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Nota de la editorial 


En Ediciones Morata estamos comprometidos con la innovación y tenemos el 
compromiso de ofrecer cada vez mayor número de títulos de nuestro catálogo en 
formato digital. 


Consideramos fundamental ofrecerle un producto de calidad y que su 
experiencia de lectura sea agradable así como que el proceso de compra sea 
sencillo. 


Una vez pulse al enlace que acompaña este correo, podrá descargar el libro en 
todos los dispositivos que desee, imprimirlo y usarlo sin ningún tipo de 
limitación. Confiamos en que de esta manera disfrutará del contenido tanto como 
nosotros durante su preparación. 


Por eso le pedimos que sea responsable, somos una editorial independiente que 
lleva desde 1920 en el sector y busca poder continuar su tarea en un futuro. Para 
ello dependemos de que gente como usted respete nuestros contenidos y haga un 
buen uso de los mismos. 


Bienvenido a nuestro universo digital, ¡ayúdenos a construirlo juntos! 


Si quiere hacernos alguna sugerencia o comentario, estaremos encantados de 
atenderle en comercial(Vedmorata.es o por teléfono en el 91 4480926. 
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Andy HARGREAVES Michael FULLAN Febrero 2012 


Emprendimos la tarea de escribir una edición revisada de La escuela que 
queremos: los objetivos por los que vale la pena luchar, un libro que 
completamos hace más de 20 años!. Fue entonces cuando descubrimos un 
mundo completamente nuevo que nos hizo reconsiderar radicalmente los 
objetivos por los que vale la pena luchar. El resultado, para nosotros, fue un 
replanteamiento fundamental del futuro de la profesión docente. En este libro 
equipamos a los maestros y a quienes trabajan con ellos con perspectivas, ideas y 
prácticas para mejorar de forma radical su efectividad, con lo que a su vez 
también mejorarían las sociedades y las generaciones venideras. 


Nuestro libro no pretende aportar fragmentos de alternativas y trazos de 
esperanza para unas cuantas aulas o escuelas de aquí y allá. No trata de cómo 
procurar o preparar a unos pocos profesores jóvenes y entusiastas para levantar 
el ánimo a todo el mundo. Tampoco plantea formar a líderes para que 
reemplacen a los que se jubilen. Y ni siquiera trata de crear un sistema paralelo 
de nuevas escuelas chárter y sus equivalentes internacionales que prometen 
liberarse de las burocracias de su distrito local. En su lugar, nuestro libro 
propone una transformación colectiva de la educación pública lograda por todos 
los profesores y líderes de todas las escuelas. Y trata sobre cómo afianzarlo a 
través de una nueva estrategia que saca partido de los compromisos y 
capacidades de muchos: el poder del capital profesional. 


En nuestro libro anterior ensalzamos y honramos las pasiones y propósitos de la 
enseñanza, es decir, las cosas que se pasan fácilmente por alto en declaraciones 
estandarizadas y programas de mejora pero que, a pesar de todo, aportan 
dinamismo a la enseñanza y continúan atrayendo a las personas a la profesión. 
Hemos dicho que los maestros han de ser tratados con dignidad, como personas 
que tienen vidas y carreras, no solo como ejecutantes que deben producir 
resultados. Instamos a los maestros y directores a derribar los muros del 
aislamiento del aula y a que convirtieran la enseñanza en una profesión más 
cooperativa y colegiada —no solo porque esto sea profesionalmente factible sino 
porque también mejora el aprendizaje y los resultados de los estudiantes. 


En este libro hemos retomado estos temas centrales y los hemos actualizado para 
que se puedan aplicar y centrar en un nuevo mundo educativo de comunidades 
profesionales de aprendizaje, toma de decisiones basadas en la evidencia y 
reformas a gran escala. Sin embargo, también hemos criticado y cuestionado 


toda la naturaleza y futuro de la profesión docente. Esto se debe a que creemos 
que nos enfrentamos al mayor reto de la enseñanza que ha tenido lugar en los 
últimos cincuenta años. 


... las personas se preocupan por la calidad de la enseñanza. Y esto sitúa a los dos 


La enseñanza se encuentra en una encrucijada: una encrucijada en la cima del 
mundo. Nunca antes los profesores, la enseñanza y el futuro de la enseñanza han 
cobrado tanta importancia. Ahora existe un consenso general de que entre todos 
los factores internos en las escuelas que afectan al aprendizaje y rendimiento 
infantil, el más importante es el del profesor —no en cuanto a niveles, 
evaluaciones, recursos, y ni siquiera el liderazgo escolar, sino la calidad del 
docente. Los maestros son importantes. Y la buena noticia es que ahora existe 
una sensación de urgencia en la política, en la profesión docente, y también entre 
el público acerca de la necesidad de conseguir más profesores altamente 
cualificados. A la gente le preocupa cada vez más la calidad de la enseñanza y 
esto sitúa a los docentes y a la enseñanza al frente del cambio. 


Sin embargo, junto a esta urgencia, o quizá incluso por ello, existen muchos 
debates y algo más que un ligero empeoramiento de lo que sería una enseñanza 
de calidad (que ha sufrido algo más que un ligero empeoramiento) y la mejor 
manera de conseguirla y mantenerla. Las encrucijadas están envueltas en una 
niebla de confusión respecto a los maestros y la enseñanza, y si tomamos el 
camino equivocado, nos encontraremos con precipicios a ambos lados. 


1. Uno de los caminos es un ataque frontal a las pensiones y la seguridad de 
los docentes. Deriva del colapso financiero mundial y la opinión de que el 
sector público y su gran cuerpo docente deberían pagar el precio. En 
Inglaterra, un ministro ha proclamado que la excelencia tendrá lugar en el 
sector público solo cuando haya “verdadera disciplina y algo de miedo” a la 
pérdida de empleo?. En Estados Unidos, otros ponentes se han mostrado en 
contra de las compensaciones de los docentes que, según ellos, están 
“excesivamente orientadas a favor de los beneficios de la jubilación*”, 
alegando (sin datos reales) que los profesores más jóvenes quieren más 
dinero anticipado a expensas de la seguridad más adelante. No existe 
evidencia de que menos seguridad incrementará la calidad docente, aunque, 
tampoco que después de una crisis económica mundial los jóvenes ni 
siquiera quieran este intercambio. Este es un camino equivocado a seguir. 


2. Un segundo camino (y relacionado) falso es el monetario. En Estados 
Unidos, los Departamentos de Educación del Estado tienen comités 


atestados de economistas que crean fórmulas para pagar a los profesores de 
acuerdo con su rendimiento individual —en especial, en relación a los 
resultados de las pruebas de sus alumnos. Deben hacer esto para cumplir 
con las subvenciones para la “carrera hacia la cima” concedidas por el 
Gobierno federal. La idea no se limita a Estados Unidos. Esta estrategia no 
tiene precedente histórico de éxito; hace caso omiso de la investigación 
psicológica que indica que la compensación económica solo mejora el 
rendimiento en áreas de capacidades de bajo nivel, y no en trabajos 
complejos como la enseñanza, y crea incentivos nocivos para los profesores 
especializados que evitan a los alumnos difíciles o las clases conflictivas que 
puedan bajar la media de la notas*. En el mejor de los casos, los salarios 
relacionados con el rendimiento motivan a unos pocos maestros mientras 
que marginan a otros y descuidan a la mayoría. Es una medida política que 
conduce a la insensatez profesional y deberíamos alejarnos de ella. 


3. Una tercera vía (y también relacionada) es hacer más simple la 
enseñanza: disminuir el juicio y profesionalismo de los docentes para que lo 
puedan realizar personas menos cualificadas. Si se reduce el currículo, se 
recurre a la tecnología, se prescribe y pauta la educación, se enseña para 
aprobar el examen, se reduce la lectura a pasajes cortos de lectura 
comprensiva en lugar de compromisos enriquecedores con textos 
apasionantes, se acaba por estandarizar la enseñanza, hacer caso omiso de 
la diversidad cultural y lingúística, tratar a los maestros como meros 
agentes portadores de políticas gubernamentales y se limita la capacidad 
docente de responder a las diversas necesidades de sus estudiantes. Si éste es 
el tipo de enseñanza que le interesa, no se tarda mucho tiempo en preparar 
a las personas para hacerlo, así nos despedimos de los largos períodos de 
preparación y estudios de postgrado y damos la bienvenida a rutas 
alternativas (más baratas) de titulaciones y esquemas de formación 
comprimidos. Sin embargo, estos enfoques “alternativos” no son utilizados 
por las economías de mayor rendimiento. Si se simplifica la enseñanza se 
simplifica el aprendizaje y caeremos muy por debajo de los sistemas 
educativos y economías competentes. Este tampoco es el camino adecuado. 


Debe haber mejores maneras de afrontar los problemas. Woody Allen bromeaba 
cuando advirtió que “más que en ninguna época de la historia, la humanidad se 
enfrenta con una encrucijada. Uno de los caminos conduce a la desesperación y a 


la total desesperanza; el otro a la extinción absoluta. Recemos para tener la 
sabiduría de elegir el correcto”. ¡Los esfuerzos actuales para reformar la 
profesión de la enseñanza corren peligro de convertir este chiste en realidad! 


De cara a todas estas amenazas, los profesores y sus organizaciones hacen bien 
en defender su profesión —defendiendo sus pensiones ganadas con esfuerzo, 
resistir a la estandarización burocrática, y oponerse a sistemas y autoridades que 
intentan imponer reuniones después de clase con el propósito de implementar su 
propio programa superior que enmascara el desarrollo profesional. Pero en 
ocasiones esta resistencia legítima puede convertirse en una nostalgia defensiva 
del estilo de los años setenta, de un tiempo en el que la autonomía profesional se 
equiparaba con la autonomía de aulas individuales, y cuando el criterio del 
profesor se respetaba de manera incuestionable y siempre prevalecía. En la 
enseñanza, como en la medicina, no podemos mejorar la calidad de la profesión 
regresando a una versión que tiene cuatro décadas. 


Este libro pretende proveer claridad y poder a la problemática de la calidad de la 
enseñanza y su solución. ¿Cómo puede la profesión docente convertirse en una 
fuerza para el cambio progresivo que beneficie a todos los individuos y a la 
sociedad? 


Desde que una de las federaciones de profesionales docentes en Ontario 
compartió con nosotros a finales de los ochenta el concepto de La escuela que 
queremos: los objetivos por los que vale la pena luchar, hemos abordado el tema 
de forma individual y conjunta. En aquellos días, la federación requería algo que 
fuera “profundamente perspicaz” y contuviera “pautas para la acción” sólidas y 
factibles. Ahora necesitamos algo que lo supere. Con la enseñanza en la 
encrucijada del futuro, debemos averiguar con urgencia y claridad el modo de 
movilizarnos todos juntos por el bien de nuestros hijos y por la próxima 
generación de nuestra sociedad. 


Enseñar como un profesional o enseñar como un “crack”, como se dice en el 
argot de los deportes, es un compromiso personal con una formación rigurosa, 
aprendizaje continuado, retroalimentación universitaria, respeto por la evidencia, 
capacidad de respuesta a los padres de los alumnos, “búsqueda de la excelencia” 
e ir mucho más allá de los requerimientos de cualquier contrato escrito. Pero 
impartir enseñanza como un “crack” día tras día no se puede sostener salvo que 
sus colegas también enseñen como “cracks”. Tanto si se encuentra solo en el 
aula o trabajando en equipo, enseñar como un “crack” significa contar siempre 


con la confianza, competencia y retroalimentación crítica que consiga de los 
colegas. Este libro plantea que enseñar como un “crack” es una responsabilidad 
colectiva y transparente en la que los gobiernos y sindicatos o federaciones de la 
docencia deben dejar a un lado sus diferencias y empezar a abrir camino. 


Obviamente, los equipos pueden caer presos de lo que Irving JANIS llamó 
“pensamiento grupal”, en el que un grupo llega a tener una opinión 
inquebrantable y los miembros individuales la siguen de forma incuestionable*, 
El psiquiatra Wilfred BIONS advirtió que el pensamiento de grupo se manifiesta 
en tres tipos de comportamiento que afectan a la capacidad del grupo para 
resolver problemas y crean dependencia (esperan que los líderes abran camino), 
lucha-huida (ataque o evitación) y asociaciones (derivar en subgrupos). El 
pensamiento grupal ocurre cuando los administradores del sistema utilizan 
métodos cínicos e incluso corruptos para aumentar los puntajes de las pruebas 
porque “todo el mundo lo hace”, o cuando las normas colegiadas permiten que 
se pasen por alto comportamientos sarcásticos o poco profesionales por parte de 
un maestro hacia sus alumnos. 


Los equipos y agrupaciones también pueden ser obligados a cumplir programas 
en sentido descendente, que son opresivos y forzados. Este libro propone crear 
una responsabilidad profesional colectiva sin que degenere ni en pensamiento de 
grupo dominante ni colegialidad forzada. Se trata de un libro que descubre cómo 
es ser profesor y explora los altibajos de la profesión. Comienza con el ser y el 
hacer de la enseñanza y se desarrolla desde allí para explorar el modo de 
reconstruir y reculturizar la profesión en conjunto. Trata de la mejora radical de 
la profesión por el bien de la sociedad y por el de los propios maestros. 


El núcleo de nuestro estudio se basa en un nuevo concepto que esperamos y 
creemos pueda cambiar nuestro concepto acerca de la enseñanza, la calidad de la 
misma y cómo crear dicha calidad. Llamamos a esto capital profesional —el 
desarrollo sistemático y la integración de tres tipos de capital: humano, social y 
decisorio— en la profesión docente. 


En lugar de tomar falsos caminos y callejones sin salida, necesitamos tomar una 
dirección radicalmente distinta. El capital profesional tiene que ver con la 
responsabilidad colectiva, no con la autonomía individual; con la evidencia 
científica así como con el criterio personal; estar abierto a los clientes en lugar 
de quedarse en un pedestal por encima de ellos y, por último, con ser duro con 
aquellos colegas que después de los esfuerzos y motivaciones se quedan cortos 


en su misión profesional y defraudan tanto a sus colegas como a sus alumnos. 
Este libro define y desarrolla la esencia del capital profesional. Igual de 
importante, muestra la forma de desarrollar el capital profesional, hacerlo 
circular y reinvertirlo para poder crear una nueva profesión dinámica que 
beneficiará a todas las escuelas de cualquier país. 


No hablamos de tener un buen sistema. El capital profesional, por definición, 
significa tener y construir un sistema que sea realmente magnífico. Cuando 
McKinsey €: Company descubrió que los sistemas avanzados dependían cada 
vez más de los colegas como fuente de innovación y de una profunda mejora”, lo 
que querían decir es que solo se puede ser bueno si tienes una trayectoria 
docente extraordinaria. El capital profesional lleva al límite lo que los maestros 
pueden conseguir para cada niño. 


Este libro define y desarrolla la esencia del capital profesional... cómo hacerlo ci 


Si pensamos en la enseñanza en términos de creación y circulación, e inversión y 
reinversión del capital profesional, esto cambiará la forma de entender la 
profesión docente y nos dirá cómo cambiarla. Pensamos que el capital 
profesional puede disipar la niebla de la confusión en la enseñanza y señalar un 
camino productivo para todos. Nuestro trabajo es exponer la evidencia, articular 
la idea e indicar la dirección. Las acciones resultantes deben tener lugar con el 
paso del tiempo en todas partes, pero las más importantes para usted y sus 
colegas obligatoriamente deben empezar con uno mismo. 


En última instancia, nadie le puede dar capital profesional. Es una inversión, no 
un donativo, concesión o regalo. Sin duda, los gobiernos pueden crear un 
ambiente bueno o malo para la inversión de capital profesional al elogiar a los 
maestros o al atacarlos, incrementando los recursos para las escuelas y recortar 
presupuestos, confiando en que los maestros harán habitualmente lo mejor 
posible o practicarán la “microgestión” para todo en caso de no ser así. En este 
caso, las responsabilidades políticas son tremendas. Los líderes políticos deben 
esperar, alentar, impulsar e invertir en capital profesional. Pero en primer lugar y 
lo más importante, de forma individual y colectiva, el capital profesional es algo 
que los propios maestros deben adquirir, extender y reinvertir. Nadie está 
preparado para invertir en otra persona salvo que esté dispuesto a invertir en sí 
mismo. Con mucho, este es el mejor sitio y por supuesto el primer lugar donde 
empezar. 


Por tanto, construir capital profesional es una oportunidad y responsabilidad que 
debemos compartir todos —desde apoyar y trabajar con el profesor en la clase 
de al lado, hasta transformar todo el sistema. Hemos comprendido que un 
cambio completo del sistema no es una especie de magia. Involucra y requiere 
actos individuales y colectivos de inversión y una visión inspiradora y un 
conjunto coherente de acciones que desarrolle la capacidad de todos y fomente el 
aprendizaje continuado mientras se prosigue hacia delante. Nuestro objetivo en 
Capital Profesional es empujar, tirar y animar al individuo, al grupo y al sistema 
—haciendo del desarrollo del capital profesional una puesta en común que 
mejore el aprendizaje y rendimiento en todas partes. Empecemos este viaje 
crítico de transformación. 
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Capital: adj: Valor de lo que, de manera periódica o accidental, rinde u 
ocasiona rentas, intereses o frutos. 


(Diccionario de la Real Academia Española) 


El capital está relacionado con la valía de un individuo o de un grupo, en 
particular, en relación a activos que puedan ser aprovechados para cumplir los 
objetivos deseados. Ya poseemos conocimientos acerca del capital empresarial y 
financiero. Entendemos que es necesario hacer una inversión para obtener 
beneficios, y si quieres crecimiento, no puedes guardar tus activos sino que hay 
que ponerlos a trabajar. El capital debe circular para que los activos crezcan. Y 
los gobiernos son cruciales para crear las condiciones y los niveles de confianza 
que pueden estimular o desalentar la inversión de capital. Por supuesto no 
estamos hablando solamente de capital financiero, estamos hablando de cómo 
invertir en personas y conseguir beneficios también de estas inversiones. 


Muchas personas han escrito y debatido a favor del desarrollo de muchos tipos 
diferentes de capital. El capital financiero es el más obvio. Pero el capital 
cultural, espiritual, “natural” e incluso “erótico” también tienen sus defensores. 
Este libro trata de capital profesional. Utiliza la idea básica y poderosa de capital 
y expresa su importancia para el trabajo profesional, y la capacidad y efectividad 
profesional, en particular en la profesión docente. 


Dos tipos de capital 


En realidad, no existe desacuerdo sobre la importancia de conseguir y mantener 
buenos maestros y una enseñanza de calidad. Sin embargo, en este contexto, 
existen dos escuelas de pensamiento acerca de diferentes tipos de capital que 
conducen a naciones enteras hacia direcciones diametralmente opuestas. 


Capital empresarial 


En el primer punto de vista, el tipo de maestros que necesitamos y la forma de 
obtenerlos está motivada por ideas sobre el capital empresarial. Según este 
concepto, después de la caída de los mercados financieros e inmobiliarios en 
todo el mundo, el propósito principal de la educación es servir como un gran 
mercado nuevo para la inversión en tecnología, currículum y materiales de 
prueba, y en las propias escuelas como empresas de lucro. Según los cálculos de 
algunos magnates multinacionales, se trata de un mercado de 500 mil millones 
de dólares!, 


Cuando la enseñanza se concibe para obtener ingresos rápidos de la inversión 
empresarial, y para incrementar ingresos inmediatos al disminuir esa inversión, 
favorece una fuerza docente joven, flexible, temporal y una formación de bajo 
coste al principio y sin pensiones en la etapa final (salvo por las inversiones 
personales de los propios maestros), y reemplazables por la tecnología en los 
ámbitos en que sea posible. Por tanto, encontrar y mantener buenos maestros en 
última instancia reside en buscar y emplear (pero no en desarrollar o invertir) 
capital humano actual, ir a la caza de individuos con talento, haciéndoles trabajar 
duro, y deshacerse de ellos cuando se hartan o se desgastan. Esta es la imagen 
del widget humano de la profesión. 


La estrategia de capital empresarial respecto a la enseñanza es agresivamente 
defendida en Estados Unidos y gana terreno en lugares como el Reino Unido y 
varios países europeos. Sin embargo, como veremos más tarde, ninguno de los 
sistemas educativos más exitosos del mundo aborda este planteamiento cuando 
construyen uno de sus activos sociales más valiosos. En Finlandia, Corea del Sur 
y Singapur se dice que los maestros son constructores de la nación y líderes 
importantes. 


Capital profesional 


Un segundo punto de vista —el nuestro— fomenta lo que llamamos capital 
profesional. Esta estrategia ya ha sido adoptada por los sistemas educativos y 
economías de mayor rendimiento del mundo. Los países y comunidades que 
invierten en capital profesional advierten que los gastos en educación 
constituyen una inversión a largo plazo en capital humano en desarrollo, desde la 
infancia hasta la vida adulta, para cosechar compensaciones de productividad 
económica y cohesión social en la siguiente generación. Una gran parte de esta 
inversión recae en maestros y en una enseñanza de alto nivel. Desde este punto 
de vista, conseguir buenos profesores para todos los alumnos requiere que los 
docentes estén muy comprometidos, bien preparados, en continua formación, 
adecuadamente pagados, que haya un buen trabajo en equipo para maximizar su 
propio progreso y que sean capaces de hacer juicios efectivos al usar toda su 
capacidad y experiencia. 


El capital profesional en sí está compuesto de otros tres tipos de capital: humano, 
social y decisorio. Se ha escrito mucho sobre el primer tipo: capital humano. El 
libro de Alan ODDEN, The Strategic Management of Human Capital in 
Education define el capital humano como “talento” y describe cómo se obtiene, 
desarrolla y mantiene?. Lo extraño, como demostraremos, es que no se puede 
conseguir mucho capital humano si solo tenemos en cuenta el capital de 
individuos. El capital ha de circular y ser compartido. Los grupos, equipos y 
comunidades son mucho más poderosos que los individuos cuando se trata de 
desarrollar capital humano. 


Por tanto, el capital humano debe ser complementado, e incluso organizado, en 
términos de lo que se denomina capital social. Al igual que el capital humano, la 
idea y estrategia del capital social, como explicaremos más tarde, también tiene 
una historia notable. El punto más importante que nos concierne ahora son las 
contribuciones de capital humano y social, respectivamente. Carrie LEANA, una 
profesora de administración de empresas en la Universidad de Pittsburg, señala 
las conclusiones, según las cuales, las pautas de interacción entre maestros y 
administradores centrados en el aprendizaje de los alumnos marcan una gran 


diferencia evaluable en el rendimiento escolar y progreso continuado. Ella lo 
denomina capital social, que contrasta con el capital individual que está basado 
en la confianza del poder de los individuos para cambiar el sistema. LEANA 
pone de manifiesto que el grupo es mucho más poderoso que el individuo. Desde 
luego, los individuos son necesarios, pero el sistema no cambiará, de hecho los 
individuos no cambiarán en gran número, salvo que el desarrollo se convierta en 
una empresa colectiva persistente. 


LEANA ha examinado de cerca la relación entre el capital humano y social. Ella 
y su equipo han hecho seguimiento a más de 1.000 maestros de cuarto y quinto 
curso en una muestra representativa que incluye a 130 colegios de enseñanza 
primaria de la ciudad de Nueva York. Las proporciones de capital humano en 
maestros individuales incluían aptitudes, experiencia y capacidad para enseñar. 
El capital social se evaluó en términos de la frecuencia y objetivo de 
conversaciones e interacciones con compañeros que se centraron en la 
instrucción y estaba basado en las sensaciones de confianza y cercanía entre 
maestros. 


LEANA también obtuvo las calificaciones de matemáticas de los estudiantes de 
estos maestros al principio de curso y los comparó con las obtenidas a final de 
curso. Descubrió que los maestros con un elevado capital social incrementaron 
las calificaciones de sus alumnos en un 5,7% más que los maestros con menos 
Capital social. Los maestros más capacitados (elevado capital humano) y con 
vínculos más fuertes con sus colegas (elevado capital social) producían las 
mejores notas en rendimiento matemático. También advirtió que los maestros de 
escasa Capacidad desempeñan su labor igual de bien que los maestros de 
capacidad media “si tienen un fuerte capital social en su escuela”3, En resumen, 
un elevado capital social y un elevado capital humano han estar combinados. 


Puesto que es necesario tener ambos, elevado capital humano y social, la 
pregunta es: ¿cómo podemos desarrollar los dos a la vez? La respuesta es: si 
concentras tus esfuerzos en aumentar el talento individual, te costará mucho 
trabajo producir mayor capital social. No existe ningún mecanismo o motivación 
que aúne todo ese talento. Lo contrario no es cierto. Un elevado capital social 
genera un incremento de capital humano. Los individuos ganan confianza, 
aprenden y consiguen retroalimentación por tener a su alrededor a la clase 
adecuada de personas y disponer de las apropiadas interacciones y relaciones en 
su entorno. 


Consideremos lo que sucede cuando un individuo con talento entra en una 
escuela con bajo capital social. Aunque es posible sobresalir mediante un 
esfuerzo heroico, con el tiempo la probabilidad abrumadora es que la persona se 
marche o se desgaste durante el proceso. Exponemos una evidencia considerable 
más adelante sobre esta observación. Ahora consideremos lo contrario: un 
maestro que tenga escaso capital humano y pobre confianza inicial o habilidades 
no desarrolladas entra en una escuela de elevado nivel de cooperación. Es muy 
probable que este maestro socialice y realice más trabajo en equipo y reciba la 
asistencia, apoyo, ideas y retroalimentación necesaria para mejorar. Esto es 
tremendamente poderoso cuando uno se para a pensar en ello. Imagine que se 
convierte en mejor maestro solo por unirse al personal de una escuela mejor y 
diferente. 


Todo cuanto decimos acerca del capital humano individual versus capital social 
cooperativo se aplica no solo a los maestros sino también a las escuelas. Unas 
pocas escuelas inusualmente innovadoras o que superan todos los pronósticos en 
algún que otro lugar mediante la genialidad de maestros individuales, el 
liderazgo carismático de sus directores y el sacrificio interminable de todos, 
pueden rendir más allá de las expectativas durante unos cuantos años. Pero los 
esfuerzos para cambiar escuelas individuales al encontrar a los líderes 
individuales adecuados o al reemplazar todos los profesores malos por otros 
buenos, o por introducir un equipo de intervención externo, están condenados a 
adquirir, como mucho, beneficios temporales. Las ganancias casi siempre 
desaparecen después de que los equipos de intervención se marchan, una vez que 
los líderes clave abandonan o cuando el personal aislado y que no da abasto 
finalmente pierde fuelle. Al igual que necesitamos mucho más capital social en 
nuestras escuelas —de colega a colega— es necesario entre ellas. El capital 
profesional como capital humano sumado al capital social es, por tanto, algo 
personal, una cosa de las escuelas, y algo propio de todo un sistema. A fin de 
cuentas, el capital profesional debe convertirse en una cualidad y un compromiso 
del sistema si ha de seguir desarrollando sistemas educativos. 


Aún hay más. El capital profesional también tiene un tercer elemento esencial. 
Abordaremos esto más tarde, pero piense en el capital profesional como el 
producto del capital humano, capital social y el capital decisorio. Tomar 
decisiones en situaciones complejas es de lo que trata el profesionalismo. Los 
“cracks” hacen esto todo el tiempo. Tienen que tener competencia, juicio, 
perspectiva, inspiración y la capacidad de improvisación mientras se esfuerzan 
por tener un rendimiento excepcional. Hacen esto cuando no mira nadie y lo 


hacen a través y con sus colegas, y con el equipo. Ejercitan sus criterios y 
decisiones con responsabilidad colectiva, abiertos a las críticas y a la 
transparencia. No temen cometer errores siempre y cuando aprendan de ellos. 
Tienen dignidad en su trabajo. Son respetados por sus colegas y el público por 
saber lo que hacen. Luchan por superarse con un espíritu que fomenta hacer 
mayores contribuciones individuales y colectivas. 


Cuando la gran mayoría de los maestros llegan a ejemplificar el poder del capital 
profesional, son más inteligentes y talentosos, comprometidos y profesionales, 
considerados y sabios. Su propósito moral se expresa en su búsqueda 
implacable, impulsada por expertos, de servir a los estudiantes y a sus 
comunidades, y en aprender, siempre aprender, cómo hacerlo mejor. Los pocos 
colegas que persistentemente se quedan cortos en su rendimiento, incluso 
después de una extensa ayuda y apoyo, con el tiempo no son tolerados por sus 
colegas porque defraudan a la profesión y a sus alumnos al no enseñar como 
“cracks”. 


Las estrategias equivocadas 


Las personas solo pueden enseñar como “cracks” cuando quieren y saben 
hacerlo —cuando tienen el conocimiento y formación adecuada, y compañeros 
que les incitan a tener un rendimiento óptimo, y el tiempo y la experiencia que 
respalda la capacidad de hacer juicios sabios y decisiones que están en el 
corazón de todos los actos de todos los profesionales. Por el contrario, en 
Estados Unidos al menos, existe evidencia en gran escala de que el 40% de los 
maestros desde Educación Infantil hasta el final de la secundaria están 
actualmente descorazonados con su empleo, apenas una expresión del capital 
profesional dinámico que guía a las generaciones venideras de la nación!. 


... €l miedo, la fuerza y la escasa visión financiera no conseguirá una profesión d 


Estados Unidos e Inglaterra —ninguno de los dos obtienen rendimientos 
impresionantes en las pruebas internacionales de rendimiento escolar, altamente 
respetadas de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE), donde languidecen entre el puesto 17 y 31, según la asignatura del 
examen— recientemente han contratado a la mayoría de sus maestros del grupo 
más inferior de recién licenciados con menor capital humano, no los más 
elevados; y encauzan cada vez más recursos desperdiciados (o capital 
empresarial a corto plazo) a entrar en programas como Teach for America o 
Teach first y otros tipos de certificaciones suplentes que comprime la 
preparación de los maestros en solo unas pocas semanas, con lo que muchos de 
sus profesores cualificados abandonan después de solo unos años de trabajo?. 
Estos esquemas a veces atraen a individuos notables, pero nunca cambiarán el 
sistema. Si inviertes poco, no obtienes mucho a cambio. Estas estrategias a corto 
plazo dirigidas por el capital empresarial privan a los maestros más jóvenes del 
tiempo necesario para desarrollar el capital social que se obtiene trabajando con 
comunidades de profesionales de largo plazo en escuelas o en comunidades más 
amplias asistidas por sus escuelas. Reciben insuficientes oportunidades para 
desarrollar la práctica y experiencia a lo largo de muchos años que respalda el 
capital decisorio del juicio profesional sabio. 


Como consecuencia, de nada sirve realizar un estudio o dos para demostrar que 
los resultados para los maestros suplentes titulados no son peores que la media 
del actual cuerpo docente porque la cuestión es que en Estados Unidos y el 
Reino Unido, esta media, siendo que procede de los licenciados universitarios 
con las clasificaciones más bajas, ya es demasiado bajaf. Y el enfoque de “pena 
capital” planteado por muchos políticos que arremete contra la profesión 
docente, acaba con sus sindicatos y echa la culpa a las escuelas públicas de las 
comunidades empobrecidas por sus resultados, tampoco elevará esta media. 
Necesitamos que los docentes y la enseñanza sean de lo mejor y que provenga de 
lo mejor —como en los sistemas de rendimiento más elevado del mundo— ¡y no 
solo que sea lo bastante barato o lo bastante bueno para salir del paso! Más 
adelante demostraremos que atraer a maestros con talento y comprometidos, e 
implantar una cultura de trabajo en equipo deben ir de la mano. Aquí no existen 
soluciones mágicas, pero sí aspectos prometedores si se hacen ambas cosas 
conjuntamente. 


Tampoco los sindicatos defensivos podrán hacer nada para promover la causa de 


enseñar como un “crack” salvo que los sindicatos y federaciones puedan seguir a 
sus líderes más vanguardistas para compartir o incluso asumir la responsabilidad 
de darle un giro a los escuelas de bajo rendimiento (como ha hecho la 
Asociación de Maestros de California), trabajar en cooperación con sus 
gobiernos en innovaciones e investigaciones dirigidas por maestros (como es el 
caso de federaciones de maestros en Alberta y Ontario en Canadá), o 
implementar procesos creativos y atrevidos de evaluaciones de rendimiento que 
eleven los estándares de la profesión (como en más de una docena de 
jurisdicciones en Estados Unidos”. 


Así pues, ¡el miedo, la imposición y la escasa visión financiera no favorecerán 
una profesión docente de calidad, rebosante de capital humano, social y 
decisorio! 


Las respuestas adecuadas 


La razón de ser de este libro es exponer un enfoque fresco para cambiar la 
educación y fortalecer la efectividad profesional que incluye además un conjunto 
coherente de acciones para poner en práctica y sostener esta perspectiva. Las 
ideas están basadas en un entendimiento más profundo de la docencia y de la 
enseñanza, y de lo que significa enseñar como un “crack”. No solo pensamos 
que la idea es acertada y atractiva, sino también que los programas de acción 
están claros. Las personas se motivan por buenas ideas ligadas a la acción; se 
estimulan aún más al llevar a cabo la acción con otras personas; son impulsadas 
aún más al aprender de sus errores; y por último, son propulsadas por las 
acciones que tiene un impacto, lo que llamamos “imperativo moral percibido”, 


Pero, como educador, no se pueden hacer progresos salvo que empieces el viaje 
y se den los primeros pasos. Estos primeros pasos son los más difíciles. Peligros, 
riesgos, oposición y desilusión, todo ello está al acecho. Pero el capital 
profesional puede ser tanto su armadura como su espada. Puede atravesar los 
malentendidos y tergiversaciones de la enseñanza. Puede protegerte de los 
ataques a tu profesión. Si te acompañan otros, tu fuerza e influencia se 
multiplicará —en especial si incluyes a unos cuantos escépticos e incluso 
algunos pesimistas por el camino. Si estás seguro de que se puede hacer entre 
todos, no serás derrotado en el intento. 


En Join the Club: How Peer Pressure Can Transform the World, la autora 
ganadora del Premio Pulitzer, Tina ROSENBERG, muestra cómo los grupos 
pequeños se unieron para trabajar en equipo contra el tabaco en un estado de 
Estados Unidos, contra el SIDA en África y contra una brutal dictadura en los 
países del Este de Europa?. En cada uno de los casos, fueron los miembros del 
grupo luchando contra todas las dificultades quienes se unieron para hacer 
posible una revolución social. Su poder procedía de la necesidad individual de 
pertenecer a algo más grande que ellos mismos y hacer algo que transformara la 
sociedad para mejor. 


Su mayor logro no fue superar a sus adversarios externos, sino mantener al 
grupo unido durante las dificultades de la fase inicial, a través del apoyo y la 
presión entre compañeros. Las personas se preocupan enormemente por el 
respeto entre colegas. Lo que ROSENBERG revela es cómo estos grupos 
frágiles terminan por “persuadir a la gente (básicamente entre ellos mismos) para 
emprender una acción que aunque sea desagradable, peligrosa o 


psicológicamente difícil en ese momento, es crucial para su bienestar a largo 
plazo”1% ROSENBERG llama a esto la “cura social”. 


Los medios de comunicación sociales conllevan un potencial adicional para 
fomentar el capital profesional, pero estos medios también tienen sus 
deficiencias. Por cada Primavera Árabe hay un “motín de Londres”. Es posible 
que la tecnología tenga un papel en el desarrollo de capital social, pero la “cura 
social”, en última instancia y tal vez básicamente, trata de personas y de sus 
valores, no de innovación tecnológica como fuente de inspiración. 


Mary Parker FOLLET, desarrolladora de comunidades, escritora y asesora 
financiera, era consciente de esto hace más de cien años cuando demostró cómo 
el poder con es la fuente de nuevos descubrimientos, en contraposición al poder 
sobre!!. El equipo formado por el matrimonio Joe BLASÉ y Jo BLASÉ, expertos 
en micropolíticas educativas, hacen las críticas más virulentas a los directores de 
escuelas que ejercen poder sobre sus maestros a quienes callan al poner a otros 
maestros en su contra, asignando aulas y tareas poco deseables a sus críticos, e 
incumpliendo las promesas de ascensos a cambio de la complicidad de los 
maestros entre otras cosas!?. Sin embargo, el matrimonio BLASÉ defiende con la 
misma pasión que directores y maestros se comprometan al poder con cada uno 
para apoyar cambios dinámicos que benefician a sus estudiantes así como a la 
vida de los maestros. Margaret Mead observó de forma memorable: “No cabe 
duda de que un pequeño grupo de ciudadanos buenos y comprometidos pueden 
cambiar el mundo”13, Mead no dice que los individuos que trabajan solos puede 
cambiar el mundo. Dice que el grupo (si bien en minoría al principio) es la clave 
para el cambio —y con capital profesional como armadura y el capital político 
como su aliado, este grupo sin duda puede llegar a ser muy poderoso. 


No obstante, existen obstáculos enormes que pueden diversificar la acción del 
grupo hacia caminos improductivos. Cuando los grupos se sienten maltratados, 
pueden llegar a ser disfuncionales —ya estén en la cima o al final. Estas 
tendencias se recogen en la obra de BRISKIN y colegas The Power of Collective 
Wisdom and the Trap of Collective Folly**. 


La insensatez colectiva tiene lugar cuando el “protegernos” se persigue al 
“atacarles”. BRISKIN y colegas muestran que cuando los grupos altamente 
polarizados se enfrentan, los “motivos” se tornan sospechosos y cualquier 
interacción puede rápidamente convertirse en una oportunidad para atacar; un 
lado busca reafirmar su posición y debilitar la credibilidad del otro”. Los 


autores más tarde observan cómo “las nuevas ideas a menudo se consideran 
herejías, y pocas cosas son más subversivas que la posibilidad de que 
aprendamos a respetarnos unos a los otros, encontrar modos de resolver las 
diferencias y profundizar en nuestra capacidad para la sabiduría”**, Esta 
“tragedia de los grupos polarizados” es demasiado evidente en las batallas 
políticas sobre el futuro de la profesión docente en lugares como el Reino Unido 
y Estados Unidos. 


El movimiento desde poder sobre hasta poder con aún es una batalla a ganar. 
Pero es una batalla para un bien social mayor, no por interés propio ni 
supremacía. Es una lucha que no debería ser una batalla para ganar o perder; aún 
requiere un impulso positivo inicial por parte de pequeños grupos tanto en el 
final como en la cima —+tiras y aflojas del que puedes formar parte y que puedas 
incluso iniciar. La cura social de ROSENBERG se pone de manifiesto cuando 
pequeños grupos a cualquier nivel y a todos los niveles de la sociedad, ejercen 
poder entre ellos para conseguir un mayor bien social. El desarrollo de capital 
profesional es una búsqueda de una “cura social” nueva para lo que inquieta y 
asola la profesión docente, lo cual adolece a la sociedad en general. En los 
siguientes capítulos, en esta búsqueda, nos esforzamos por articular una visión 
inspiradora del futuro de la profesión docente, además de un conjunto coherente 
de acciones para conseguirlo. ¡Éstas, pensamos, son ideas capitales! 
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CAFTULO 


Enseñar es una profesión gloriosa que en los últimos 30 años se ha ido 
marchitando gravemente en Estados Unidos. Con un declive de los fondos 
públicos en todo el mundo, estará cada vez más en peligro en casi todo el 
planeta. 


Hoy en día, las agonías diarias minan el júbilo ocasional a demasiados docentes 
y sus estudiantes. La pasión por aprender y enseñar, el placer de perderse en una 
historia fascinante, el asombro y el entusiasmo de participar en un gran drama O 
producir arte, el estudio absorbente de la vida en las lagunas e implicarse en las 
maravillas de la naturaleza, el momento de ser consolado por la pérdida de una 
amistad, todas estas cosas que hacen que las clases sean maravillosas y que 
queden grabadas en las mentes de los niños para el resto de sus vidas, han sido 
suplantadas en muchos lugares por la presión de conseguir notas más altas, la 
obsesión con los datos de los logros numéricos y el extendido interés en 
arremeter contra lo básico a cualquier precio. 


Identificar los problemas 


Los logros son importantes, al igual que la evidencia, pero la búsqueda 
incansable de un incremento en las habilidades básicas de comprensión que se 
puedan demostrar en las pruebas estandarizadas nunca debería ensombrecer lo 
que aporta a la enseñanza su misterio y majestuosidad, lo que hace que los niños 
acudan contentos a las clases, lo que les introduce en intereses que les 
absorberán para el resto de sus vidas, y lo que les ánima cuando sus vidas se han 
tambaleado. La perspectiva actual de las escuelas se enfoca en el rendimiento y 
las calificaciones, perdiendo de vista en exceso el resto de cosas que caracterizan 
a la enseñanza: lo que los maestros traen a su trabajo y lo que les mantiene a 
ellos y a sus alumnos motivados. Esto no quiere decir que las estrategias basadas 
en la evidencia no sean importantes. Por el contrario, veremos más adelante que 
el uso razonable de tales estrategias es esencial para adquirir objetivos de 
aprendizaje amplios y profundos, y constituye una parte integral del capital 
profesional. El problema actual no es el empleo de la evidencia, sino las 
obsesiones con los datos numéricos, la tecnología superflua y los limitados 
objetivos de evaluaciones en lugar de y por encima de cualquier otra cosa, lo 
cual resulta disfuncional. 


Y todos estos problemas se agravan aún más cuando los líderes de los sistemas 
reducen o retiran los activos de los maestros, quienes son los que deben llevar a 
cabo el trabajo desde abajo. Los nuevos obstáculos presentan dilemas 
debilitantes: 


¿Cómo se puede aceptar la nueva tecnología cuando incluso los libros de texto 
más fundamentales tienen décadas de antigúedad? 


¿Cómo se supone que hay que mejorar la práctica de la lectura cuando los 
recortes han reducido el número de orientadores de destrezas lingilísticas a uno 
para cada 30 escuelas? 


¿Qué mensajes se perciben sobre el valor del desarrollo de la profesión cuando 


el único tiempo para la comunidad profesional de aprendizaje se reduce a 
reuniones de bajo coste para implementar programas adjudicados? 


Como profesor de instituto, ¿es realmente posible hacer un seguimiento y cuidar 
eficazmente a los estudiantes cuando casi todos los asesores han sido retirados 
de los institutos, como ha ocurrido en el Estado de California? 


¿Es en efecto posible apoyar la amplia variedad de estudiantes con necesidades 
educativas especiales en su clase cuando los profesores de apoyo han sido 
eliminados, como ha estado ocurriendo en Irlanda? 


¿Y dónde queda la justicia de la remuneración basada en rendimiento y 
responsabilidad cuando los maestros que se enfrentan o están en desacuerdo con 
sus directores, por motivos de mejora profesional, en ocasiones se ven 
predispuestos al fracaso al ser asignados a nuevos cursos para los que no están 
formados, con nuevos requerimientos de preparación, año tras año, en clases que 
están ya están desintegradas? 


Pero si los gobiernos y las administraciones pasan por alto o deniegan las 
realidades complejas, creativas y humanas que conforman una enseñanza 
excelente, ni los maestros ni sus organizaciones continuarán asumiendo la 
responsabilidad de presentar alternativas claras. Normalmente tienen razón al 
resistir los ataques de sus oponentes motivados por el negocio pero, al hacerlo, 
en ocasiones se convierten en su propio enemigo. La cuestión no es repetir el 
argumento trillado sobre retirar maestros malos de la profesión. Finlandia no se 
obsesiona con esto. De hecho, concentra sus esfuerzos en crear una cultura y un 
sistema que estimule y apoye a la profesión docente, en donde casi todo el 
mundo está capacitado!. Necesitamos prestar atención a la incompetencia y la 
necedad donde lo haya a favor del progreso, pero no deberíamos tratar estas 
cosas como lo más importante o los retos más rechazados de la profesión. Los 
retos mayores son más siniestros y sutiles. 


Las organizaciones y culturas de los docentes se oponen con razón a las 
remuneraciones basadas en el rendimiento relacionado con las puntuaciones. Sin 
embargo, con mucha frecuencia la profesión se resiste a reconocer que 
cualquiera puede mejor que nadie. 


¿Cuántas veces hemos oído decir a los Maestros del Año que lo primero que les 
ha ocurrido después de recibir el premio es que fueron marginados por sus 
propios colegas? 


¿Con cuánta frecuencia se hunden las escuelas en una celebración edulcorada de 
éxito compartido en lugar de reconocer claramente que algunos maestros 
trabajan a un nivel superior a otros, y que sus colegas menos productivos podrían 
beneficiarse de su ayuda? 


¿Por qué no puede haber más países que desarrollen diferentes caminos y 
compensaciones en su carrera que incluya una categoría de Master Docente 
como en Singapur?, donde se remunera y se valora más la excelencia en la 
práctica constante (no el rendimiento de evaluación) que una responsabilidad 
añadida administrativa o por antigúedad (como es el caso en esquemas similares 
en otros países) ?3 


Si algunos maestros dinámicos o innovadores son recompensados por sus 
esfuerzos al aceptar oportunidades de desarrollo profesional para presentar en 
conferencias nacionales o internacionales o asociarse con escuelas en el 
extranjero, ¿reciben la admiración de sus colegas, o envidia? Puede que a los 
maestros no les gusten que las reuniones encomendadas o el tiempo de la 
comunidad profesional se ocupe en analizar hojas de cálculo para encontrar 
apaños rápidos que puedan incrementar los resultados de rendimiento, pero la 
solución no es atrincherarse en sus clases, ir a lo suyo, y exigir que se les deje en 
paz. Cuando los maestros ven cómo sus compañeros perjudican a sus alumnos 
—por ejemplo, al evaluar su trabajo de manera arbitraria o injusta, al impartir 
castigos injustos a sus alumnos, o no preparar sus lecciones concienzudamente— 


¿intervienen y afrontan esta conducta como colegas preocupados, o pasan la 
pelota al director después de que el comportamiento haya escalado hasta que sea 
demasiado tarde?* ¿Y cuál es la postura de las federaciones o sindicatos respecto 
a las gratificaciones, reconocimiento y diferentes niveles de competencia, y a 
cómo abordar las deficiencias en la conducta profesional del aula como una 
responsabilidad colectiva? 


Los gobiernos y administraciones tienen un gran cometido al hacer frente a las 
realidades de la enseñanza. En muchos países, la transformación de la profesión 
docente y de la conducta profesional también es claramente un reto para la 
profesión en sí. Para cambiar todo esto en realidad hay que entender la 
enseñanza y a los maestros de una manera más plena y justa, y este es el tema de 
este capítulo y el siguiente. 


El buen aprendizaje proviene de una buena enseñanza. Un aprendizaje mejor y 
más amplio y mayor logro para todos implica ser capaz de encontrar y mantener 
a mayor número de profesores buenos. Nadie cuestiona seriamente el hecho de 
que llenemos nuestras escuelas con maestros con escasas cualidades y 
desmotivados a quienes no les gustan los niños, no conocen su material y no 
saben transmitirlo. De modo que, concentremos nuestros esfuerzos no en 
mayores presupuestos, clases menos numerosas, cambiar el currículum, o alterar 
el tamaño de las escuelas, sino en procurar y producir los mejores maestros que 
podamos. Es así de simple, ¿no es así? 


Dos visiones de la enseñanza 


En el Capítulo 1 hemos presentado dos tipos de capital —capital empresarial y 
Capital profesional —y hemos descrito el enfoque que plantea cada uno de estos 
puntos de vista para lograr cambios en la enseñanza. Estas son dos imágenes 
muy diferentes de lo que puede ser la enseñanza como profesión. La primera 
imagen equivale a un ataque sistemático y persistente sobre la profesión. La 
imagen de capital empresarial se alimenta y nutre de los estereotipos desgastados 
de los maestros y de la enseñanza, y nos referimos a ello en el Capítulo 3. La 
segunda imagen refuerza el capital colectivo e individual de la profesión para ser 
más efectivo en su lucha para mejorar el aprendizaje y los logros de todos los 
estudiantes, desarrollar su bienestar y su carácter, y cerrar la brecha entre 
aquellos que proceden de entornos favorecidos y desfavorecidos. 


El enfoque del capital empresarial de la enseñanza asume que: 


Una buena enseñanza puede ser emocionalmente agotador, pero técnicamente es 
muy simple. 


Una buena enseñanza es un estudio breve que requiere una habilidad intelectual 
moderada. 


Una buena enseñanza es difícil al principio, pero con dedicación se puede 
dominar con facilidad. 


Una buena enseñanza debería estar orientada por los datos de rendimiento para 
saber en qué trabajos debemos centrarnos y hacia dónde dirigir nuestros 
esfuerzos. 


Una buena enseñanza se reduce a entusiasmo, trabajo duro, escaso talento y 


resultados deficientes. 


Una buena enseñanza a menudo es reemplazable por formación online. 


Por el contrario, el enfoque del capital profesional de la enseñanza asume que: 


Una buena enseñanza es técnicamente compleja y difícil. 


Una buena enseñanza requiere elevados niveles de educación y largos períodos 
de formación. 


Una buena enseñanza se perfecciona a través de un progreso continuado. 


Una buena enseñanza implica un criterio sabio, documentado por evidencia y 
experiencia. 


Una buena enseñanza es un logro y una responsabilidad colectiva. 


Una buena enseñanza maximiza, media y modera la formación online. 


Observen que ninguna de estas posturas —capital empresarial o capital 
profesional — defiende un sistema en donde los maestros de mayor edad y con 
más experiencia consiguen las clases más fáciles, donde las asignaciones de 


trabajo se realizan de acuerdo a la antigitedad y no a la conveniencia, donde el 
aprendizaje profesional es una opción individual en lugar de una responsabilidad 
colectiva, o donde los contratos son anacrónicamente definidos en términos de 
tiempo de contacto en la clase. Ninguna postura defiende un mundo donde el 
Hidra de muchas cabezas de las burocracias del sistema se enfrenta al Cíclope de 
un solo ojo del sindicato de la vieja escuela para obstaculizar la innovación y 
dejar que persista el rendimiento pobre. De modo que dejemos de defender lo 
indefendible y exploremos otros terrenos. 


El enfoque equivocado sobre la calidad del maestro 
individual 


Una de las conclusiones más insultantes de las investigaciones educativas en la 
actualidad es éste: “la cualidad de un maestro es el único determinante 
importante en el aprendizaje del estudiante”. Esta conclusión fue presentada en 
primer lugar por un economista agrícola —William SANDERS— quien hizo 
escandalosas afirmaciones sobre el impacto de la cualidad de un maestro 
individual sobre el logro escolar?. Al utilizar pruebas de valor añadido, tomando 
como ejemplo a dos alumnos hipotéticos que empezaron en el percentil 50 de 
rendimiento, SANDERS y RIVERS demostraron lo que ocurrió cuando el 
alumno A recibió 3 años de aprendizaje de un maestro de alta calidad (20% 
superior), mientras que el estudiante B experimentó 3 años con un maestro de 
bajo rendimiento (20% inferior). Al cabo de tres años, el alumno A tenía un 
percentil de rendimiento de un 90%, mientras que el estudiante B tenía un 
percentil del 37%. Uno ganó terreno de forma considerable; el otro de hecho 
retrocedió, y en el momento del estudio, ambos diferían en 53 puntos del 
percentil. 


Si esta evidencia parece anticuada, en 2010 Los Angeles Times sacudió el debate 
sobre la calidad docente con otras conclusiones explosivas. Los reporteros 
adquirieron acceso a 7 años de datos de rendimiento de pruebas de valor añadido 
para 6.000 maestros entre tercer y quinto curso en lengua inglesa y en 
matemáticas en el distrito de Escuelas Públicas Unificadas de Los Ángeles, uno 
de los distritos de rendimiento más bajo de Estados Unidos. Pasaron los datos a 
economistas expertos, quienes revelaron una conclusión aún más increíble. 
Había diferencias de hasta un 41% en el rendimiento de valor añadido entre 
maestros de la misma clase de niños ¡y en la misma escuela! Los reporteros 
incluso identificaron a los culpables del escaso rendimiento por su nombre, 
colmándoles de vergúenza y desdén'. 


Tras estas conclusiones abrumadoras y al parecer indiscutibles, los políticos y 
expertos no han tardado en cargar sus armas con balas de plata. 
Comprensiblemente, las personas muestran poca simpatía hacia ese 20% inferior 


de maestros, que claramente defraudan a sus alumnos. ¿Qué ocurre con ese 20% 
superior que tiene éxito contra todo pronóstico? ¡Probablemente merecen ser 
recompensados según las notas de las pruebas de valor añadido de sus 
estudiantes! ¡Ser duros con los maestros inferiores y premiar a los que están 
arriba! ¡Hay que deshacerse de los viejos negligentes que están por jubilarse con 
beneficios y reemplazarlos con maestros jóvenes y ansiosos, preparados para 
hacer temblar las escuelas! Esa es la respuesta más habitual en Estados Unidos 
estos días. Parece obvio, ¿no es así?, ¡hasta que vemos lo que están haciendo los 
competidores de América! Estos competidores saben que el punto clave no es el 
efecto del maestro individual, para bien o para mal, aquí y allá, lo que cuenta, 
sino cómo se maximiza el efecto acumulativo de muchos, muchísimos maestros 
a lo largo de los años, para cada uno de los alumnos. Los estudiantes tienen 
buenos resultados porque cuentan con una serie de profesores muy buenos, no 
por casualidad, sino por su estructura. En otras palabras, es necesario 
transformar toda la profesión —no solo el 20% inferior y el 20% superior, sino 
el 100%. Esta dura realidad es irrefutable. De hecho, mejorar de forma 
continuada al 100% es lo que hacen los países de elevado rendimiento. Sus 
estudiantes cuentan con maestros de alta calidad año tras año. 


Afinar el enfoque sobre la calidad de la profesión 


Centrarse en la calidad del maestro individual nos recuerda el viejo chiste sobre 
la persona que busca debajo de una farola las llaves que ha perdido, incluso 
cuando sabe que las perdió en una zona de sombra. Esta persona prefería mirar 
donde había luz, no donde la búsqueda sería más difícil pero probablemente le 
permitiera encontrar lo que estaba buscando. Las llaves para la calidad docente 
no se encuentran donde la luz es más obvia o donde algunas figuras prominentes 
puedan elegir iluminarlas. Debemos buscar estas llaves de forma más intensa, y 
el resultado recompensará nuestra búsqueda. 


Los países de elevado rendimiento —Finlandia, Singapur, Corea del Sur y 
Canadá, que constituyen los cuatro países principales en las pruebas de 
rendimiento escolar del Programa para la Evaluación de Estudiantes 
Internacionales (PISA) de la OCDE— habitualmente reclutan a sus maestros del 
30% superior de las licenciaturas universitarias, mientras que Estados Unidos y 
otros países de menor rendimiento como Inglaterra (ambos situados muy por 
debajo de los 10% y 20% de las clasificaciones del PISA) en el mejor de los 
casos los reclutan básicamente del 40% inferior”. Dicho de otro modo, el 100% 
de los maestros en Finlandia, por ejemplo, proceden del 30% superior de 
licenciados, mientras que en Estados Unidos solo el 23% proceden del tercio 
superior (y solo 14% de escuelas de elevada pobreza). Igual de importante es que 
las naciones líderes invierten en mejores condiciones laborales para esta 
profesión, un modo claro y habitual de abordar el sentido del propósito, 
dirección y oportunidad de trabajar con buenos colegas, desarrollo profesional 
para incrementar habilidades, nuevos roles de liderazgo, acceso a tecnología y 
buenos datos, entre otros. En resumen, tanto la atracción inicial a la profesión 
como el aprendizaje continuado en el trabajo con otros se combinan 
sistemáticamente para fomentar, fortalecer y mantener el capital profesional. 


La enseñanza es una profesión atractiva en todos los países de elevado rendimien 


La enseñanza es una profesión atractiva en todos los países de elevado 
rendimiento. Los maestros son elogiados y premiados por lo que hacen. Se 
consideran constructores de sus naciones. El salario inicial para los maestros de 
Singapur, por ejemplo, se equipara favorablemente con los salarios de ingenieros 
y otros profesionales para que la enseñanza pueda atraer a lo mejor de lo mejor, 
incluso, y en especial, en matemáticas y ciencias. ¡Los maestros finlandeses 
tienen un estatus tan alto que la enseñanza es una de las dos ocupaciones 
preferidas para un futuro cónyuge —junto con medicina, y aún más alto que 
empresariales o derecho!? En claro contraste, en Estados Unidos, los maestros y 
sindicatos docentes son constantemente vilipendiados por los políticos y los 
medios de comunicación. Son retratados como una peste, en lugar de una 
bendición. Los maestros son los nuevos banqueros —blanco fácil para todas las 
quejas de la sociedad. 


También está el tema de las condiciones del lugar de trabajo. En Canadá, con 
excepción de unas cuantas escuelas en las comunidades aborígenes remotas, 
puedes ir a los páramos rurales más aislados o los barrios urbanos más 
marginados del país y encontrar escuelas bien equipadas con personal formado, 
competente y altamente cualificado”. En Finlandia, cualquiera que sea el estatus 
económico de los alumnos, todas las escuelas son buenas, hasta el punto en que 
la nación tiene la brecha en logros académicos más baja del mundo. En 
Singapur, donde ninguna escuela está deteriorada o en estado ruinoso, los 
maestros consideran un honor ser requeridos para ser trasladados a una escuela o 
curso para dar clases a un grupo marginal de estudiantes. El traslado se considera 
un reconocimiento de su calidad profesional y una prueba de su compromiso y 
destrezas. 


Hay algo más acerca de estas naciones de elevado rendimiento. Sus sistemas de 
escuelas privadas o bien son muy reducidos o prácticamente no existen. Casi 
todo el dinero público se invierte en escuelas públicas y en la calidad de los 
maestros que trabajan allí. En comparación, muchas escuelas urbanas de Estados 
Unidos son miserablemente dilapidadas, lamentablemente escasas de tecnología 
y Otros recursos, y son poco más que antros para las minorías pobres. Las 
familias blancas acomodadas, y las no tan acomodadas, hace tiempo han 
abandonado estas escuelas por otras en las urbanizaciones lujosas o en el sector 
independiente privilegiado. Sin recursos y sin apoyo, no es de extrañar que 
muchos de los mejores maestros no quieran trabajar en escuelas urbanas. 


No inventamos estas reivindicaciones ni proceden de fuentes secundarias. Uno 
de nosotros, cuando no ambos, ha trabajado o estudiado directamente en estos 
sistemas de elevado rendimiento. Junto con organizaciones internacionales 
influyentes como McKinsey €: Company y la OCDE, lo que hemos descubierto 
es que los países de éxito no solo premian las cualidades académicas de sus 
maestros; también analizan la “aptitud para enseñar” en una selección inicial, así 
como el riguroso desarrollo pre-servicio y el apoyo en el empleo. Estos sistemas 
de elevado rendimiento deliberadamente desarrollan capital profesional en su 
cuerpo docente. Y en todos los casos, casi todo el dinero público se invierte en 
maestros de alta calidad para servir a casi todos los niños que constituyen el 
futuro de su nación. 


Fallos en la estrategia de Estados Unidos 


Si se analiza la estrategia actual de Estados Unidos —recompensar al nivel 
superior; ser duros con el inferior —se entiende que no es posible que esto 
funcione. Por un lado, puede afectar al 40% de la profesión docente como 
mucho, eludiendo el 60% medio, ¡un gran porcentaje! Por otro lado, ¿de dónde 
procederán de pronto todos lo maestros nuevos, y de qué manera estarán 
preparados para las duras tareas que les aguardan al llegar? Programas como 
Teach for America (TfA) o Teach First en el Reino Unido, que ahora se 
extienden a Australia, Nueva Zelanda y China, pueden cumplir la visión de sus 
fundadores de ofrecer a los futuros líderes políticos y empresarios una muestra 
de la enseñanza durante dos o tres años, al comienzo de sus carreras para que 
puedan formarse y convertirse en defensores influyentes de la educación pública 
para la generación actual (aunque no lleguen a ser influyentes con el tiempo, 
¿qué tipos de reformas defenderán dado que su experiencia apenas ha servido 
para mantener lo que consideran escuelas con maestros inferiores a ellos?). En 
algunas ciudades del interior de Estados Unidos, las condiciones y el apoyo a los 
docentes es tan pobre que muchas escuelas ni siquiera pueden operar sin el 
programa TfA. Pero, aun en el caso de que se triplique o cuadruplique el número 
de maestros formados de este modo, es apenas un pequeño inconveniente en 
relación al problema de la provisión de docentes, en especial cuando solo el 60% 
de estos maestros permanece después de dos años y solo el 15% continua en 
escuelas de escasos ingresos después de cuatro años?, 


No nos malinterpreten. Aceptamos el hecho de que el TfA y el Teach First 
puedan atraer candidatos de alta calidad a la profesión y que estos programas 
trabajan para mejorar los índices de retención de su personal docente, de manera 
que cuanto más tiempo se queden sus profesores, mejor será su progreso. Y, 
dependiendo de cómo les va, pueden hacer una contribución para mejorar la 
capacidad colectiva. Pero en última instancia, estas estrategias nunca pueden 
servir como solución sistémica. Dan falsas esperanzas de poder transformar la 
profesión por completo. 


Recompensar al individuo 


Por añadidura, la remuneración por méritos en la enseñanza tiene un récord 
centenario de fracaso. En repetidas ocasiones, los intentos de recompensar a los 
maestros según las notas de sus estudiantes como modo de mejorar la práctica no 
ha funcionado". Más aún, como señala el gurú de la psicología empresarial, 
Daniel PINK, la remuneración por méritos no funciona ni siquiera en el mundo 
empresarial, excepto en los empleos más simples y estandarizados??. En trabajos 
que requieren un sofisticado nivel de criterio y pericia, la remuneración por 
méritos no tiene un efecto positivo sobre el rendimiento. De hecho, en realidad 
lo empeora al distraer a las personas de su propósito básico con gratificaciones a 
corto plazo. Por tanto, o bien la remuneración por méritos hará empeorar a los 
mejores maestros, O la enseñanza se convertirá en operaciones estandarizadas, 
simplificadas y definidas para que la remuneración por mérito tenga un efecto 
positivo. Esta segunda opción es, por supuesto, lo que han pretendido muchos 
sistemas estadounidenses —reducir la enseñanza a una serie de habilidades 
básicas, tales que lo que tienen que hacer los maestros se establece paso a paso 
en manuales rígidamente pautados bajo severos regímenes de estricto 
cumplimiento. Es difícil saber cómo este sistema, que funciona solo con 
objetivos concebidos con precisión, se las arreglará frente a los nuevos 
estándares estatales comunes de la educación (Common Core State Standards) 
avaladas en casi todo Estados Unidos. 


Confiar en las medidas estandarizadas 


Cuando las evaluaciones de elevada trascendencia concebidas en sentido estricto 
se convierten en la práctica común, inevitablemente las trampas entran 
subrepticiamente a formar parte del sistema, a veces ocasionando un motín. En 
2011, el New York Times publicó un artículo central con el título “En el sistema 
educativo de Atlanta se practican fraudes sistemáticos”, El artículo informaba 
de cómo una investigación estatal reveló fraudes flagrantes (inflando o alterando 
por completo los resultados de las pruebas) en 44 escuelas, implicando al menos 
a 178 maestros y directores. El sistema se mantuvo bajo una “cultura del miedo, 
intimidación y represalias en el distrito, que tuvo como resultado una 
conspiración de silencio” No hablamos aquí de la falta de honestidad individual, 
sino de un problema sistémico de proporciones epidémicas. La degradación del 
Capital profesional no podría caer más bajo, salvo que involucrara también el 
abuso infantil. 


Frente a las soluciones que no han funcionado, la respuesta de algunas personas 
es simplemente ejercer aún más presión sobre las mismas. Tal vez solo 
necesitemos mejores medidas, dicen. Se gastan cientos de millones de dólares en 
sistemas de medidas de desarrollo que podrían ser útiles para algunos propósitos, 
pero que nunca aumentarán los estándares o la calidad de la enseñanza. 


¿De qué sirve incluso el mejor sistema de evaluación si el director abrumado no 
conoce a los maestros a los que se aplica o nunca pasa por las aulas, o es el 
quinto director que ha tenido la escuela en dos años? 


¿De qué le sirve a un maestro un sistema de evaluaciones gestionado por alguien 
que no conoce, no respeta o ni siquiera le gusta? 


¿Cómo le motivará un sistema de evaluación que juzga el aspecto de su Mural de 
Palabras, tanto si coincide con el punto decretado en el Manual de Profesores 
sobre las destrezas linguísticas, como si ha expuesto los estándares de la lección 
en la pizarra, pero no se tiene en cuenta por cómo inspira a sus estudiantes, o si 
detecta discapacidades específicas de aprendizaje o si ha ayudado a un niño 
desamparado a gestionar una pérdida? 


¿Continuarán enseñando los mejores maestros si hay siempre videocámaras para 
controlar su práctica, como proponen ahora algunas fundaciones 
multimillonarias? 


Más allá de un mínimo nivel, no es la métrica lo que motiva a la mayoría de la 
gente, sino el trabajo en sí, por cómo les estimula, por lo que sienten, para lo qué 
sirve o por cómo el maestro y sus compañeros se esfuerzan por solventar 
problemas difíciles de aprendizaje. Cambiar la cultura y desarrollar el capital 
profesional hará que florezcan buenos métodos de evaluación; lanzar un buen 
método de evaluación en una cultura negativa tendrá como consecuencia un 
mayor distanciamiento. 


Las métricas de rendimiento y sistemas de evaluación más sofisticados pueden 
permitir que un buen rendimiento en la enseñanza se reconozca, refuerce y 
perfeccione; pero nunca podrá encauzarlo en la dirección apropiada. Más allá de 
las numerosas críticas y los subterfugios sobre la exactitud y validez de las 
evaluaciones de valor añadido, y por encima de las revelaciones inquietantes que 
muestran que la calidad de la enseñanza varía enormemente según la medida 
aplicada o incluso, para un mismo maestro, de una clase a otra y de un año al 
siguiente, la valoración de los maestros según su rendimiento individual presenta 
otro fallo nefasto!!. 


Hacer caso omiso del entorno de la escuela 


La docencia, como cualquier otra profesión, no solo se reduce a la capacidad 
individual o la voluntad. También está profundamente afectada por el entorno, la 
cultura o el lugar donde se desempeña el trabajo. Si la enseñanza en una escuela 
tiene lugar por todas partes, no deberíamos hacernos tantas preguntas sobre las 
habilidades o compromisos de maestros individuales. Deberíamos preguntarnos 
qué es lo que va mal en la escuela. No solo porque destaque un pionero en la 
escuela y el resto se conforme por una existencia más fácil, significa que solo 
con esfuerzo y voluntad, todos o la mayoría de esa escuela puedan ser también 
pioneros, salvo que hagamos algo sobre la escuela en su conjunto. 


Esto es cierto en cualquier otra profesión. Al entrar en un buen restaurante, no 
esperas que el maítre te ignore, el sumiller sea indiferente a tus preferencias, y el 
camarero sea totalmente rudo. No esperas que un miembro de la tripulación de 
una línea aérea sea cortés o malhumorado dependiendo del individuo en 
particular. Si la oficial de una peluquería hace que parezcas una modelo, y la 
siguiente vez su compañera te convierte en un payaso atemorizante, entonces 
algo pasa con la peluquería. En cualquier línea aérea, restaurante, peluquería o 
escuela buena se debe esperar calidad y consistencia en el trato personalizado. Si 
no hay manera de predecir cómo le tratarán diferentes personas de una 
organización, algo está fallando profundamente. Y premiar a los buenos 
profesionales y eliminar o intervenir en los malos, no dará mayor consistencia ni 
dará un giro a toda la organización. Es preciso que el grupo trabaje en esta 
solución: el mismo capital profesional que defendemos en este libro. 


Al igual que en un hotel o servicio de alquiler de coches, se puede predecir cómo 
es una escuela en el momento en el que uno entra. ¿El personal de la oficina es 
amable y educado, o le hacen sentir como un extraño? ¿Los estudiantes le 
reciben bien y le reconocen o le empujan para pasar? ¿Están las puertas de las 
aulas cerradas, las paredes vacías y los niños concentrados con expresión 
sombría en el siguiente pasaje de su libro de texto? ¿O las clases son hervideros 
de actividad con niños que se implican de manera activa, inmersos en el 
aprendizaje, utilizando sin esfuerzo la tecnología apropiada para demostrar su 


conocimiento, y los alumnos se muestran tristes cuando la lección ha terminado? 
Esto se llama cultura, y en las escuelas y en otras organizaciones es todo!*. La 
cultura da forma a la experiencia que probablemente tendrá cuando vuele en un 
línea aérea tanto de elevado como de bajo rendimiento, igual que cuando entra 
en una escuela. En el mejor de los casos, la cultura no proporciona un buen 
maestro aquí y uno peor allá, sino maestros fuertes y capaces que trabajan juntos 
de forma apasionada, bajo un liderazgo visionario para que todos sus estudiantes 
tengan éxito. Y no solo en unas pocas escuelas, sino en todos los centros 
educativos del sistema. 


En nuestro estudio sobre la reforma de todo el sistema y “más allá de las 
expectativas” en las que hemos analizado y documentado el éxito impresionante 
y a gran escala, no nos hemos interesado en algún maestro heroico esporádico, ni 
en un gran fracaso o éxito en una escuela o distrito*f, En la enseñanza, lo que 
merece la pena es luchar por cambiar todas las clases y escuelas para mejor — 
para acercarse lo máximo posible a que el 100% de los docentes, escuelas, 
distritos y gobiernos no solo sean lo bastante buenos, sino muy buenos o 
fantásticos en su impacto acumulativo—. Pero solo unos cuantos países y 
sistemas se preocupan por esto del modo adecuado. 


En efecto, el maestro es la clave. Pero esto no significa que deberíamos 
centrarnos en conseguir y recompensar mejor a los maestros individuales. Los 
sistemas de rendimiento más elevados del mundo tienen buenos profesores, pero 
los tienen en cantidad. Los sistemas de elevado rendimiento tienen 
prácticamente a todos sus maestros en movimiento. Es cosa de la escuela, del 
profesional y del sistema. Las únicas soluciones que funcionarán a cualquier 
escala son las que movilizan el cuerpo docente como un todo, incluyendo las 
estrategias en las que los maestros se motivan y apoyan entre sí. 


Conclusión 


Enseñar como un “crack” trata de emprender un trabajo difícil y estimulante; 
intentar constantemente mejorar la práctica; y para ello, trabajar con todo el 

poder colectivo y la inventiva de colegas profesionales. Esto se traduce en tres 
factores que constituyen el eje central de este libro: 


1. Enseñar como un “crack” significa investigar continuamente y mejorar la 
calidad de nuestra enseñanza. Significa desarrollar de manera constante y 
reinvertir en capital profesional. Todos los maestros deben ser no solamente 
buenos, sino excelentes en su trabajo. Aumentar el nivel, reducir las 
diferencias en el rendimiento académico, asumir el compromiso en medio de 
todas las distracciones que lo rodean, y preparar a los jóvenes para vivir con 
éxito y de manera cohesiva en el siglo XXI son requerimientos de primer 
orden que se exigen para adquirir la mayor calidad en la enseñanza. La 
mera competencia o una preparación superficial ya no servirá como criterio 
para el éxito. 


2. Enseñar como un “crack” significa planificar y mejorar la docencia, y a 
menudo impartir la enseñanza, no como un individuo aislado, sino como 
parte de un equipo de alto rendimiento. Significa desarrollar un capital 
profesional compartido dentro de una organización y comunidad. Todas las 
organizaciones de éxito en todos los ámbitos de la vida, incluido el 
empresarial, deportes y escolar, crean equipos efectivos como una parte 
central del rendimiento. De nuevo, nos basamos no solo en recursos de 
segunda mano. Hemos estudiado el rendimiento elevado en diferentes 
sectores de primera mano: en patinaje sobre hielo; fútbol, rugby, venta al 
por menor, comercio on-line y la industria del automóvil, así como en las 
escuelas, distritos escolares y departamentos de Gobierno. Hemos estudiado, 
formado parte, visto y sentido de cerca el poder del trabajo en equipo, el 
rendimiento colectivo y el espíritu colectivo. Los profesionales comprenden 
el poder del equipo, promueven el desarrollo de equipos, y ellos mismos se 
convierten en parte integral del equipo. Enseñar como un “crack” no trata 
de más responsabilidad individual, sino de una poderosa responsabilidad 
colectiva. 


3. Enseñar como un “crack” significa ser parte integral de la profesión 


docente más amplia y contribuir a su desarrollo. Para progresar, el capital 
profesional debe circular libremente, de forma dinámica y abierta. Esto 
significa reconsiderar cómo los maestros trabajan, apoyan e incluso se 
enfrentan a sus colegas. Significa remodelar los sindicatos docentes no solo 
para que sean fuentes de oposición enardecidos a los cambios negativos e 
impuestos que limitan la enseñanza, perjudican a los alumnos y desgastan a 
los maestros, sino también para convertirse en agentes estimulantes y 
activos de cambios que beneficien a los estudiantes, en especial a los más 
desfavorecidos, mejoren la calidad en el cuerpo docente, y situen a los 
maestros en la vanguardia del cambio a gran escala. En contraste con su 
prensa negativa, algunos sindicatos y federaciones ya han tomado esta 
iniciativa: trabajar en estrecha colaboración con sus gobiernos en Alberta, 
Ontario, y Finlandia para mejorar el aprendizaje y la innovación docente; o 
afrontar con éxito a sus gobiernos, como en California, cuando los gobiernos 
no suministraron el apoyo financiero que provee a los estudiantes más 
desfavorecidos la oportunidad de estudiar. La libre circulación del capital 
profesional también significa que las escuelas necesitan estar menos aisladas 
entre ellas y que los distritos inseguros e incluso los directores no deberían 
estar autorizados para restringir o micro gestionar el aprendizaje y 
asistencia profesional al que podrían acceder los maestros desde su propia 
escuela o distrito. 


En resumen, enseñar como un “crack” trata de mejorar como individuo, 
aumentar el rendimiento del equipo, e incrementar la calidad en toda la 
profesión. Es desarrollar, circular y reinvertir el capital profesional. Todo ello 
define lo que merece la pena defender como maestro en la enseñanza. 


Pero para cambiar algo, primero debemos saber qué es lo que cambiamos. 
Debemos profundizar más en lo que es actualmente. Por consiguiente, en el 
próximo capítulo nos sumergimos en la naturaleza de la enseñanza, más allá de 
los recuerdos nostálgicos y estereotipos a los que se aferran muchas personas. 
No podemos cambiar nada si, en realidad, no tenemos claro cuál es el punto de 
partida. Es hora de exponer los estereotipos que van más allá para desarrollar 
juntos algo más constructivo: un desarrollo que incrementará profundamente la 
eficacia de la profesión como un todo. 


1 Este libro se referirá repetidamente a los sistemas de elevado rendimiento de 
las evaluaciones internacionales bien consideradas del rendimiento escolar para 
establecer comparaciones con las estrategias que se persiguen en sistemas de 
rendimientos más bajos como los de Estados Unidos e Inglaterra. Uno de estos 
sistemas es Finlandia —país no asiático de mayor rendimiento en pruebas de 
rendimiento para estudiantes de 15 años de diferentes países del Programa para 
la Evaluación de Estudiantes Internacionales (PISA) de la Organización para la 
Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE). Con una población de más de 5 
millones ——por debajo de la media de un estado de Estados Unidos, donde se 
crea la mayor parte de la política educativa— Finlandia fue el país de 
rendimiento más elevado hasta 2009, cuando tres jurisdicciones asiáticas se 
añadieron por primera vez a las comparativas, aunque la posición de Finlandia 
aún es extremadamente alta. Uno de nosotros emprendió la primera evaluación 
externa del sistema de Finlandia explicando los motivos de su éxito en 2007. 
Véase HARGREAVES, A., HALÁSZ, G. y PONT, B. (2008), “The Finnish 
approach to system leadership”, en PONT, B., NUSCHE, D. y HOPKINS, D. 
(Eds.), Improving school leadership, Vol, 2: Case studies on system leadership 
(págs. 69-109). París. OCDE. Véase también HARGREAVES, A, y SHIRLEY, 
D, (2009), The fourth way. Thousand Oaks, CA. Corwin Press. 


Otras evaluaciones internacionales y un análisis de los resultados de Finlandia y 
lo que podemos aprender de ellos se puede consultar en “Finland: Slow and 
steady reform for consistently high results”, capítulo 5 en OCDE (2011), Strong 
performers and successful reformers in education: Lessons from PISA for the 
United States. París. OCDE, extraído de 
http://www.oecd.org/dataoecd/32/50/46623978.pdf. 


Véase también The Finnish phenomenon: Inside the world's most surprising 
school system (http://www. youtube.com/watch?v=bcC218zioIw). Es un corto del 
productor de documentales Bob Compton y Tony Wagner de la Harvard 
University. En esta película, el doctor Wagner nos ofrece una perspectiva desde 
dentro del Sistema Educativo finlandés. 


Para información sobre el sistema educativo finlandés y un análisis clave 
realizado desde dentro por el finlandés Pasi Sahlberg, véase AHO, E., 
PITKANEN, K. y SAHLBERG, P. (2006), Policy develop- ment and reform 
principles of basic and secondary education in Finland since 1968. Washington, 
DC. World Bank; y también SAHLBERG, P. (2011), Finnish lessons: What can 
the world learn from educational change in Finland? Nueva York. Teachers 


College Press. 


Para otros informes sobre sistemas educativos de elevado rendimiento, véase 
MOURSHED, M. CHIJIOKE, C. y BARBER, M. (2010), How the world's most 
improved school systems keep getting better. Londres. McKinsey 8: Company, 
extraído de http://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/ Education/How- 
the-Worlds-Most-Improved-School-Systems-Keep-Getting- 
Better_Downloadversion_Final.pdf; y BARBER, M. y MOURSHED, M. 

(2007), How the world's best-performing school systems come out on top. 
(Londres. McKinsey 8: Company, extraído de 
http://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds_School_Syst 


Ver también TUCKER, Standing on the shoulders of giants. 


2 Singapur es uno de los países de rendimiento más elevado de las evaluaciones 
internacionales de PISA de 2009. Las dos jurisdicciones asiáticas por encima de 
él —Hong Kong y Shangai— forman parte de China. En el momento de escribir 
este libro, uno de nosotros ha emprendido recientemente un informe de un mes 
de duración sobre el sistema educativo de Singapur. Esto se publicará en 
SHIRLEY y HARGREAVES, The global fourth way. 


3 Algunas de las fuentes internacionales enumeradas anteriormente en relación a 
Finlandia también han expuesto datos sobre la explicación del éxito de Singapur. 
Véase en especial OCDE, Strong performers and successful reformers in 
education; BARBER y MOURSHED y cols. How the world's most improved 
school systems keep getting better. 


4 Una excelente obra en relación a la ética colegial en estos términos es la de 
Elizabeth CAMPBELL en la Universidad de Toronto. Véase en especial 
CAMPBELL, E. (1996), “Ethical issues of collegial loyalty as one view of 
teacher professionalism”, Teachers and Teaching, 2(2), págs. 191-208. 


5 SANDERS, W. L. (1998), “Value-added assessment”, The school 
Administrator 55(11) (págs. 2432; y SANDERS, W, L. y RIVERS, J. C. (1996), 
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Knoxville. University of Tennessee Value-Added Research and Assessment 
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improvement, but no one measure can evaluate teacher performance”, The 
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puntos clave, señala que “los maestros se encuentran entre las influencias más 
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synthesis of over 800 meta-analyses to student achievement. Londres. 
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16 El estudio “Más allá de las expectativas” está documentado en un informe 
para el National College for School Leadership del Reino Unido 
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editados para este libro— está formado por Alan BOYLE, Catherine GHENT, 


Janet GOODALL, Alex GURN, Corrie STONE-JOHNSON, Lori MCEWEN y 
Michelle REICH. 


En relación a la reforma de todo el sistema, véase FULLAN, M. (2010), All 
systems go: The change imperative for whole system reform. Thousand Oaks, 
CA. Corwin Press. 


¿Qué es la enseñanza? La mayoría de nosotros cree saberlo. Al fin y al cabo, nos 
enseñaron maestros. Recordamos a nuestros mejores maestros claramente — 
cómo nos inspiraron, nos hicieron creer en nosotros mismos, o nos encauzaron 
hacia un camino mejor—. Nuestros peores maestros aún nos hacen temblar de 
risa o de miedo. Sus actos desafortunados y sin sentido aportaron poco a nuestra 
educación. No recordamos a todos nuestros maestros, pero sí a los mejores y a 
los peores. 


De modo que no es de extrañar que tengamos intensas opiniones sobre los 
maestros y sobre lo que hacen. Los docentes constituyen una parte importante de 
nuestras vidas y muchos nos han causado una honda impresión —en ocasiones, 
de forma positiva, pero no siempre—. Estos recuerdos y sentimientos influyen 
profundamente en los puntos de vista de las personas acerca de la enseñanza en 
la actualidad y lo que esperan de ella: beneficiar a sus hijos y justificar los 
impuestos que pagan por los hijos de otras personas. Afectan a los votos y a las 
reformas que los políticos piensan que deben proponer para quedarse en el 
puesto. También tienen un impacto sobre los funcionarios de alto cargo que 
diseñan las políticas que pretenden recrear su propia época escolar en caso de 
tenerles aprecio, o enmendar los males que les infligieron los maestros en el 
pasado. 


Pero los recuerdos son selectivos. Evocan lo que puede haber sido cierto hace 10 
o 15 años, en el mejor de los casos, pero no lo que nos atañe ahora. Se ven a 
través de los ojos de un niño —recuerdos de ver a los maestros enseñando, pero 
no evaluando, preparando una clase o en una reunión—. Y las memorias 
emocionales solo captan las experiencias más intensas, las que fueron totalmente 
estimulantes o inolvidablemente horribles. Nuestros recuerdos pasan por alto la 
mayor parte y la complejidad que constituye la enseñanza o de lo que puede 
llegar a ser. No es de extrañar que haya tantos maestros que se sientan 
maltratados o incomprendidos. 


Así pues, los recuerdos sobre la enseñanza a menudo se convierten en 
estereotipos que influyen profundamente en cómo las personas quieren cambiar 
la enseñanza y al profesorado. Entre estos estereotipos de la enseñanza (así como 
también en otras líneas de trabajo, tales como los negocios o la medicina, que las 
personas comparan con la enseñanza) figuran las ideas de lo que es o debería ser: 


Un precioso don que poseen algunos maestros “dotados”. De manera que, tan 
pronto como sea posible, se deben reclutar a los que ya parece tienen las 
cualidades de liderazgo “naturales” para hacer el trabajo y ofrecerles la 
formación más breve para no desviarles del camino hacia la profesión con 
programas de formación largos y costosos. Las escuelas chárter y Teach for 
America en Estados Unidos o Teach First en el Reino Unido operan en base a 
esta teoría de acción. Atraen a maestros jóvenes y entusiastas, con buenas 
Calificaciones y con un don natural, a las escuelas y barrios donde desarrollarán 
sus talentos, según dicen; y después les hacen trabajar duramente. Esa es la 
respuesta. 


Un arte práctico del “saber hacer” implícito que solo se puede aprender tras 
miles de horas de práctica y a través de la experiencia de ensayo y error. Con la 
tutoría de un maestro dotado y capacitado e innumerables horas de repetición y 
perfeccionamiento, es la práctica lo que conduce a la perfección y no encerrarse 
en la torre de marfil de la investigación. La experiencia cuenta: la teoría no. Los 
maestros veteranos entrados en años a veces se aferran a esta reivindicación de 
sabiduría adquirida a base de trabajo duro. “¡Espera a que lleves tantos años 
como yo en la enseñanza!”, dicen. Los políticos también aseguran que la escuela 
práctica de la vida prevalece sobre los programas de educación universitarios 
basados en la auto indulgencia intelectual y en una política “progresiva”. Hay 
que deshacerse de estos programas, aclaman. Demos a los maestros novatos algo 
más realista. 


Una lista de la compra de técnicas sencillas que se pueden prescribir e incluso 
marcar las pautas para que los maestros con una formación mínima y 
remuneración modesta puedan ejecutarlas de manera satisfactoria. Libros con 
títulos optimistas como Teach Like a Champion convierten las ideas complejas 
en trucos rápidos de la profesión con titulares capciosos como “4Ms”, “El 
Gancho” y el “Control de carpetas”, ¡Curiosamente, en otras profesiones no se 
ven libros prácticos con títulos como “Cura como un campeón” o “Litiga como 
un campeón”! Algunos programas de alfabetización extensamente adoptados 
también proveen guiones de minuto a minuto de lo que tiene que decir o hacer 
exactamente un maestro para lograr el tipo de rendimiento escolar que aumenta 
las calificaciones. Todo lo que se necesita para una enseñanza efectiva está 


detallado en las instrucciones orientadas a los docentes; trabajo duro y 
conformidad (eufemísticamente llamado “fidelidad”) por parte de los maestros 
que imparten las clases, una supervisión implacable para asegurarse de que lo 
hacen y programas de gratificación para compensar a los que tienen más éxito y 
eliminar a los que no dan la talla. Enseñar como un “crack” también es diferente 
de enseñar como un campeón cuando se trata de la unidad de cambio. Los 
campeones batallan solos por su pueblo. Sin embargo, los “cracks”, son más 
efectivos al cumplir sus valiosos objetivos porque no lo hacen solos y de forma 
individual y heroica, sino también y sobre todo, con la fuerza del equipo. 


Una ciencia exacta, como la medicina, basada en pura evidencia cuantitativa y 
ensayos clínicos de lo que funciona casi siempre para la mayoría de las personas. 
Los defensores de la educación basada en la evidencia afirman que lo que más 
importa es lo que está científicamente probado como efectivo para el 
rendimiento escolar, no solamente lo que es divertido para los niños o lo que los 
maestros piensan que está bien. La solución es identificar las prácticas que 
tengan el resultado más elevado para el rendimiento escolar —como lecciones 
en tres partes, hacer esquemas mentales de las ideas o prever las estimaciones de 
los argumentos en los libros asignados— y después pedir a los maestros que los 
utilicen junto con el apoyo de preparación y orientación de los expertos en estas 
prácticas. Otros profesionales se ponen al día respecto a las prácticas basadas en 
la evidencia en lugar de atenerse a las que siempre les ha gustado o a las que 
están acostumbrados. ¿Por qué no habrían de hacerlo? 


Una empresa basada en datos, como una compañía en la que los Indicadores de 
Claves de Rendimiento (Key Performance Indicators, KPI) en todos los niveles, 
desde el producto individual hasta la empresa entera, incrementan el rigor de las 
normas, eliminan los residuos y reducen los defectos casi por completo. 
Derivado de los principios de fabricación de nivel mundial, la enseñanza y la 
intervención basadas en datos aseguran seguir la trayectoria del rendimiento 
(especialmente de las calificaciones) de todas las naciones, escuelas, maestros y 
estudiantes. A través de frecuentes ciclos de evaluación de los alumnos, se 
identifica en tiempo real dónde está el fallo y las carencias: quién va a la cabeza 
y quién va retrasado. Individualmente y juntos, los maestros pueden entonces 
revisar las hojas de cálculo del rendimiento obtenido que rectificarán el bajo 


rendimiento de estudiantes individuales, determinadas categorías (por ejemplo 
chicos, alumnos hispanos, niños con discapacidades de comportamiento, entre 
otros), departamentos temáticos o clases. Establecer objetivos evaluables y una 
definición de objetivos de referencia respecto al mejor maestro, escuela o país, 
tiene como fin promover el progreso entre el resto. Recopilar datos en tiempo 
real, hablar sobre los datos y actuar respecto a ellos son los elementos detallados 
que constituyen, desde este punto de vista, el progreso continuado: conseguir 
mejorar uno por uno. Al parecer esto funciona en las empresas de modo que ¿por 
qué no iba a funcionar en las escuelas? 


Un arte inefable o sublime, aunque una práctica misteriosa. La última obra de 
Seymour SARASON sostenía que la enseñanza es una especie de arte escénico?. 
Es en parte un don y un arte por otra, dramático, comprometido, apasionado y 
absorbente. En la película El club de los poetas muertos, los estudiantes se 
sienten motivados a subirse encima de sus pupitres y reafirmar su poder para 
crear sus propios destinos3, En el programa “El Coro” (The Choir), un joven y 
entusiasta director de coros consigue que un grupo de malhumorados estudiantes 
de enseñanza secundaria, que apenas pueden afinar y cuyo propio profesor de 
música cree que son incapaces de cantar, se conviertan en impresionantes 
intérpretes en los campeonatos internacionales de coros (incluso consigue 
resultados similares con profesores de educación física reclutados)*. Desde esta 
perspectiva, el arte de enseñar (y de aprender) no se puede captar en resultados 
cuantificables o calificaciones. Los resultados se valoran por cómo se siente el 
aprendizaje y qué aspecto tiene, en las exposiciones y espectáculos que surgen 
de él, y el tipo de personas en que se convierten los alumnos con el tiempo. 
Eliminar las ataduras de los guiones, calificaciones y hojas de cálculo, y liberar a 
los maestros para sacar la mejor parte creativa y estimulante. ¿No es esto de lo 
que trata el corazón de la enseñanza? 


Una llamada sagrada de servicio y sacrificio a la comunidad para el bien común. 
Aquellos que consideran la enseñanza básicamente como una vocación sagrada o 
compromiso misionario otorgan demasiada importancia a la piedad de los 
maestros y su afecto hacia la comunidad a la que sirven. Los maestros que 
suscriben una ética de sacrificio deben tener poco deseo de compensación 
material, o así lo creen. Su contribución emocional, espiritual y social debería 


guiar su esfuerzo. Numerosas escuelas y sistemas de inspiración religiosa dan un 
alto valor a estos compromisos morales y sacrificios personales en la enseñanza. 
La ética de solidaridad también abunda en la enseñanza de poblaciones 
vulnerables como las minorías, los pobres, los muy jóvenes y los alumnos tienen 
necesidades educativas especiales. El deber y el sacrificio presumiblemente 
deberían ser capaces de superar cualquier circunstancia y todos los obstáculos. 
La Madre Teresa lo hizo. También Nelson Mandela. Algunos maestros heroicos 
y notables y directores aún lo hacen. La escasa remuneración, limitados 
materiales y condiciones difíciles no son motivos para fracasar. No hay excusas. 
Desde el punto de vista vocacional, la buena enseñanza que trata de hacer el bien 
funciona. Reclutar maestros con dedicación y la adecuada disposición, y después 
recordarles y hostigarles sobre su deber y lealtad, también asegura una ejecución 
de sus funciones. Los resultados pobres solo son fracasos de esfuerzo y 
dedicación. Trabajar más duro, dar más, no quejarse de las condiciones ni del 
sueldo —¿no es esto lo que deberían hacer los maestros?Los conflictos en torno 
al futuro de la profesión docente, en los que los defensores de una profesión de 
estatus elevado, autónomo y seguro se enfrentan a defensores del gobierno y 
grupos de presión de las empresas que proponen alternativas más baratas, más 
jóvenes y menos seguras, son menos sangrientos pero son igual de significativos 
porque constituyen una batalla para el alma futura del mundo. 


...la enseñanza no es unidimensional. Es mucho menos sencillo de lo que piensa 


En su clásico de 1932, La sociología de la enseñanza, Willard WALLER señaló 
un estereotipo predominante de los maestros y la enseñanza. En esta caricatura 
poco generosa, los maestros desarrollaban un tipo de dignidad falsa y forzada 
porque sus clases estaban en un “estado de equilibrio peligroso”” y tenían que 
aprender a “subirse al caballo con rapidez”, Al hacer preguntas durante años a 
las que ya conocían la respuesta, los maestros llegaban a “hacer de la tarea del 
aprendizaje, una empresa triste y seria”? y el momento decisivo en su carrera 
llegaba cuando finalmente comprendían que todo lo que realmente importaba era 
la opinión de sus maestros. ¡No es de extrañar que en la época de WALLER, 
muchos consideraran la enseñanza como un trabajo para “hombres desesperados 
y mujeres solteronas”!* 


WALLER reconoció que este estereotipo, como todos los estereotipos, era una 
exageración. Sin embargo, tenía algo de verdad, dijo. En efecto, en gran parte se 
basaba en él mismo. Este estereotipo tampoco es un anacronismo. Aún se 
castigan a demasiados maestros por ser demasiado entusiastas. En Estados 
Unidos, muchos contratos docentes aún prohíben terminantemente la 
implicación en el desarrollo profesional compartido fuera del día escolar 
programado. Y cuando el sector de servicios financieros hace una 
reestructuración, ¿dónde terminan los empleados? ¡En la enseñanza! Al fin de 
cuentas, la enseñanza aún es algo a lo que puedes recurrir hasta que las cosas 
estén mejor, ¿no es así? 


Hoy en día no hay un solo estereotipo, sino muchos. Todos tienen parte de 
verdad y parte de ficción. Proceden desde muchos puntos de vista, y se 
superponen y entremezclan. Se puede encontrar un estereotipo para cualquier 
caso que elija acerca de la enseñanza y los maestros. Ser prácticos, preocuparse 
más, dar generosamente, desarrollar su don natural, respetar la evidencia, 
expresarse, constatar todo con datos, seguir tu corazón, seguir el programa, todos 
estos enfoques elegidos para mejorar la calidad de la enseñanza proceden de 
estereotipos populares e interrelacionados de la profesión. 


Puesto que están basados en estereotipos unilaterales, es fácil sobrevalorar tales 
soluciones. 


Preocuparse es una ética admirable, pero los docentes preocupados pueden 
fácilmente sobreproteger a los niños y no enseñarles a afrontar retos. Más aún, 
de cara a los obstáculos inexorables y debilitantes, algunos de los maestros más 
afectuosos pueden convertirse en mártires de la moral, cínicos desilusionados o 
sombríos adictos al trabajo. 


Las listas de control de procedimientos y técnicas pueden funcionar para cosas 
simples como los procedimientos de responsabilidad durante viajes escolares o 
asegurarse de no operar la pierna equivocada, pero estas listas no ayudarán a 
motivar a muchos estudiantes de las minorías pobres a estudiar Macbeth o 
Capacitarnos para lidiar con las condiciones complejas de un paciente en 
cuidados geriátricos o a un estudiante con múltiples discapacidades de 
aprendizaje. 


Los Indicadores Claves de Rendimiento pueden atraer la atención hacia cosas 
que son fácilmente evaluables, como el recuento de glóbulos blancos, los niveles 
de satisfacción de clientes, o las calificaciones de una prueba de rendimiento, 
pero también pueden suponer una distracción de cuestiones que no se pueden 
medir tan fácilmente, tales como los sentimientos de los pacientes acerca de la 
muerte, las fobias de los estudiantes a las matemáticas o cómo inspirar a los 
chicos para que les apasione cantar o leer. 


Expresarse en la enseñanza y dejarse guiar por las pasiones puede ser algo muy 
bueno, pero también puede conducir al narcisismo auto indulgente que 
proporciona placer a los maestros y entretiene sus clases, pero no necesariamente 
aseguran resultados efectivos. 


La evidencia independiente es importante en la enseñanza, al igual que en 
cualquier otra profesión, pero el rol de la evidencia puede ser exagerado, 
fracasando en reconocer el papel que la experiencia y la intuición que también 
juegan en la toma de decisiones, normalmente en combinación con la evidencia 
externa, aunque en ocasiones impugnándola. 


Así pues, la enseñanza no es unidimensional. Es mucho menos sencillo de lo que 
piensa la mayoría de la gente. Más aún, la enseñanza no solamente es un arte, 
una ciencia, o una vocación sagrada, ni siquiera una mezcla de todas estas cosas. 
La enseñanza también es un empleo, una línea de trabajo. Dependiendo de cómo 
está diseñado el empleo, si haces el mismo tipo de cosas un día tras otro, año tras 
año, con el tiempo empiezan a resbalarte. 


La enseñanza como profesión 


¿Qué carrera piensa que es una de las más satisfactorias? ¡En el Reino Unido, 
año tras año, es el de peluquero/a!? Si eres peluquero, todos los días, en solo una 
hora o dos, una y otra vez, tomas algo que está desarreglado y lo conviertes en 
algo que tiene un aspecto fantástico. Trabajas en un ambiente con estilo y puedes 
hablar y tener contacto afectivo y físico con los clientes. Al final, el cliente 
satisfecho te dice que le encanta cómo le has transformado —;¡y te deja una gran 
propina! Y los que no están satisfechos saben que no tiene sentido quejarse. 
Simplemente no vuelven. Buenas condiciones, buenas relaciones, resultados 
rápidos, y ninguna queja: como trabajo, no hay nada mejor. 


¿Y qué hay de la enseñanza? Retomemos a WALLER, su imagen particular de la 
enseñanza puede estar anticuada, pero tenía razón al decir que todas las 
ocupaciones dejan su huella en personas que se implican en ello. “¿Qué es lo que 
la enseñanza hace a los maestros?”*%, preguntaba. ¿Qué huella deja este empleo 
en ellos? 


Los maestros no solo son individuos completamente libres. Son hijos de la 
circunstancia, productos de su ambiente de trabajo. Hoy en día no solo hay una 
manera de enseñar. Lo que se siente al ser maestro y al hacer el trabajo diario, 
varía. Depende de lo que quiera conseguir de él, de si es capaz de satisfacer sus 
propias expectativas y la de los demás, cómo está diseñado el trabajo, cómo son 
sus contactos y las relaciones con sus colegas, y cuáles son las condiciones de 
trabajo. En la enseñanza, la manera de configurar el trabajo determina el tipo de 
docentes empleados y qué resultados tienen con el tiempo. 


Las escuelas públicas no cuentan con las condiciones necesarias para competir 
con lujosas oficinas y peluquerías elegantes. Las condiciones de trabajo de los 
docentes en el mejor de los casos son bastante corrientes, y muchas escuelas 
urbanas de Estados Unidos a menudo son terriblemente pobres. Los maestros 
pueden tener objetivos y expectativas admirables —tal vez cambiar las vidas de 
los niños o motivarles a adoptar un nuevo enfoque de estudio— pero son 
constantemente acometidos por las metas y expectativas de otras personas 
también: elevar las calificaciones de los exámenes, aplacar la presión de los 
padres, atenerse a las tareas centrales, cambiar todo en un año o menos, O 
implementar los últimos programas PET. Si tienen suerte, los maestros cuentan 
con excelentes directores que les apoyen. Los menos afortunados tienen 
directores incompetentes, indiferentes, controladores o corruptos; directores que 


prestan más atención a los mandatos de sus superiores que a las necesidades del 
profesorado y el alumnado; o los llamados directores “de puerta giratoria” que 
son despedidos o se trasladan cuando la cosa está demasiado fea. Y los 
resultados en las clases son frustradamente esquivas porque los maestros tardan 
una barbaridad en ver los frutos de sus esfuerzos, o los resultados parecen 
irrelevantes porque las calificaciones no parecen medir lo que intentan 
conseguir. Si quiere cambiar a los docentes, tendrá que cambiar el trabajo que 
desempeñan y después traer a personas competentes y bien preparadas. 


A diferencia de un oficial de peluquería, la enseñanza habitualmente se lleva a 
cabo en condiciones imperfectas, de cara a las expectativas y exigencias 
conflictivas. Se parece más al triage en primera línea de batalla que al ambiente 
clínicamente controlado de un quirófano en un hospital universitario. Desde 
luego, unos pocos maestros heroicos pueden superar cualquier obstáculo y 
vencer todos los problemas al dedicar toda su vida a los niños a quienes enseñan. 
Aunque sus compañeros rabien de celos, a los medios de comunicación les 
encantan estos maestros. Debemos sentirnos agradecidos por estos pocos héroes, 
pero como maestros y líderes “natos” no podemos equipararlos a todo el sistema. 
Hasta los mejores maestros y sus directores habitualmente tienen que operar, 
adaptarse y negociar circunstancias parecidas a las que se detallan a 
continuación: 


1. Estado de Nueva York, finales de los noventa. Numerosos maestros 
describieron los efectos del entorno de nuevas pruebas de alto nivel en sus 
clases. Una de las clases solía estar “basada en la literatura y en las teorías 
sobre cómo aprenden las personas; inteligencias múltiples y aprendizaje 
cooperativo”. Pero entonces llegaron las pruebas de alto rendimiento. El 
maestro cambió a “diapositivas y apuntes de clase”. “Al cabo de una 
semana, un par de niños preguntaron: ¿”Vas a enseñar de esta manera el 
resto del curso?” “Desgraciadamente”, respondió el maestro. 
“Probablemente tendré que hacerlo. He visto los exámenes y consisten en 
contenido, contenido y contenido. No podría permitir que te presentes a este 
examen sabiendo que no he utilizado el libro señalado por el distrito.” Sin 
embargo, el plan de estudios estatal era menos riguroso y relevante que el 
enfoque inicial de este maestro. Estaba basado en contenidos, muchas más 
fechas, vocabulario e identificación, en lugar de plantear preguntas de 
razonamiento crítico”. El maestro declaró: “Niños, no estoy más contento 


de lo que estáis vosotros, pero no podría dormir tranquilo sabiendo que no 
os he preparado para saltar por ese aro. No podría hacerlo ni a nivel 
personal ni profesional”*, 


2. Ontario, Canadá, 2009. Hace siete años una escuela suburbana de 
primaria se encontraba de capa caída. Ahora está tocando techo. Los 
resultados de destrezas de lenguaje han aumentado de manera progresiva. 
El rendimiento es real. No hay picos repentinos en las puntuaciones como 
resultado de la enseñanza dirigida al examen ni otros trucos fáciles. Los 
docentes y estudiantes han experimentado un cambio. Todos los maestros se 
preocupan por todos los alumnos, y no solo por los que se encuentran en su 
clase o curso. Observan el progreso de cada niño, que se plasma en un 
tablón para que todo el mundo lo vea. La energía de todos se centra de 
forma apasionada e implacable en que estos estudiantes progresen y 
mejoren, uno por uno, todas las semanas. Los maestros no solo se sienten 
responsables por los niños de su propio curso o clase. Los de primer curso, 
por ejemplo, comparten responsabilidades del rendimiento de sus alumnos 
de sexto curso, porque esos alumnos antes estaban en primero. Los maestros 
de educación especial trabajan junto con los maestros de clases regulares. 
Ayudan a todos los estudiantes que lo necesitan, no solo a aquellos que han 
sido oficialmente identificados. Esto estimula intensas conversaciones sobre 
el aprendizaje y cómo mejorarlo. Con los maestros y directores adecuados, 
pruebas regulares y evaluaciones, se avivan los debates sobre el aprendizaje 
escolar en lugar de fomentar reacciones cínicas como la de enseñar para el 
examen. 


Todo el mundo ha trabajado duro, pero nadie más que la directora. En realidad 
fue ella quien guió el progreso. Se llevó a la escuela y al personal a algún sitio, 
dice la gente. Ella creía, y ahora el resto también lo cree, que el entorno social de 
los niños no perjudica su capacidad para adquirir metas. Ha hecho que todo el 
personal asuma la responsabilidad colectiva de todos los estudiantes, en 
numerosos debates y reuniones. Se ha tomado un auténtico interés en lo que 
ocurre en las clases y ha llegado a conocer a cada niño personalmente. Armada 
con el conocimiento de que éste podría ser su último empleo antes de jubilarse, 
afrontó con valentía a las autoridades del distrito para asegurar los recursos 
tecnológicos que permitirían a los estudiantes de educación especial lograr éxito. 
Y con este apoyo tecnológico, los estudiantes con discapacidades de aprendizaje 
desarrollaron confianza para leer y escribir más, y finalmente comenzaron a 
demostrar lo que eran capaces de lograr. 


Todo esto ha supuesto un esfuerzo considerable. Los maestros a veces se sienten 
al borde del agotamiento, pero están inmensamente orgullosos de lo que han 
conseguido. No se arrepienten de nada. Sin embargo, cuando se les pregunta si 
han perdido algo como resultado de este impulso para incrementar el 
rendimiento en destrezas lingúísticas, afirman que les preocupa que el currículo 
sea demasiado limitado. Los niños y profesores tienen poco tiempo para 
dedicarse a lo que realmente les apasiona. La escuela necesita recuperar esto, 
reclaman, pero en un sistema “bueno”, no en uno limitado y de elevada 
exigencia. De manera que las buenas calificaciones de destrezas lingúísticas no 
son suficientes. La escuela y el sistema necesitan ir más allá y adentrarse en 
capacidades de orden superior que comprometan y motiven a los estudiantes a 


adoptar hábitos de formación continua. ¿Cómo se supone que deben hacer esto? 
12 


3. Norte de Inglaterra, 2008-2009. La Escuela de Enseñanza Secundaria 
Grange parece tener la respuesta. Siendo la escuela emblemática del pueblo 
cuando se fundó en 1960, ha estado de capa caída durante los años 80 y 90. 
Tan solo el 15% de los estudiantes consiguen el valor umbral de los 5 
exámenes con calificaciones A-C del GCSE (General Certificate of 
Secondary Education). En 1966 la escuela pasó una inspección externa por 
los pelos. “Las instalaciones eran cochambrosas”, señaló una autoridad. 
“Para la prensa, éramos una porquería. Los niños no tenían muchas 
expectativas de tener éxito y teníamos bastante movimiento de personal”. 


La emergencia y llegada de un nuevo liderazgo empezó a cambiar la escuela 
poco a poco. Muchas de las estrategias de cambio eran familiares: establecer 
unas pautas de comportamiento, asumir la responsabilidad personal de los 
alumnos más difíciles, motivar al personal y comprometer a la comunidad. Pero 
la escuela también adoptó un enfoque inesperado e incomprensible para el bajo 
rendimiento. No solo exigía a los maestros a trabajar más en el seguimiento, 
control y gestión del progreso de estudiantes individuales para que pudieran 
tener resultados más positivos en los requerimientos básicos del currículo. Tras 
muchas horas de observación en las aulas, los docentes y autoridades de Grance 
comprendieron que el currículo estándar de la escuela secundaria no había 
identificado la mejor forma de aprendizaje para los niños de origen 
predominantemente bangladeshí. Para “conseguir un progreso rápido, la escuela 
debía permitir que los niños hicieran más de aquello que se les daba bien y de lo 
que más disfrutaban”. 


Los alumnos de la escuela fueron evaluados respecto a sus estilos de aprendizaje 
y advirtieron que eran “muy visuales, muy quinestésicos”. Por tanto, la Escuela 
Secundaria de Grange tomó una medida audaz para adaptar el currículo a los 
estudiantes, al centrarse sobre todo en las artes visuales. Eventualmente, la 
escuela se convirtió en una de las mejores escuelas de Arte del país, una de las 
dos primeras entre 30, y recibió numerosos premios nacionales. Actualmente, 
tras ofrecer una variedad de cursos de arte y adoptar métodos de enseñanza más 
visuales y quinestéticos en todas las materias, los estudiantes “se marchan con 
un mayor número de aprobados en los exámenes GCSE” y una mayor sensación 
de orgullo por sus resultados. Los maestros empezaron a sentir que el currículo 
realmente estaba “diseñado para” y “se adaptaba a las necesidades de los 
alumnos”. Los resultados han aumentado “enormemente” desde un 15% en los 5 
grados GCSE A-C en los 90 a más del 70% en el 2008. Aunque Grange se 
ubicaba en el 1% de las comunidades más pobres del país, sobre el valor añadido 
o medidas orientadas a mejorar el rendimiento, el centro ocupaba el primer 2% 
de las escuelas nacionales. Los informes de la inspección también mostraron un 
incremento favorable, al señalar que la escuela había mostrado una 
“considerable mejora desde la inspección de 1996, presentando también 
características notables en 2006. 


Imagínese ser maestro o director en el centro Grange cuando ocurrió lo 
siguiente. En mayo de 2008, el gobierno estableció nuevos objetivos mínimos 
para las escuelas secundarias, donde se esperaba que al menos un 30% de los 
estudiantes consiguiera una calificación 5 + en el GCSE A*-C, incluyendo 
matemáticas y lengua inglesa (los objetivos no habían sido especificados 
previamente en estas dos asignaturas como obligatorias). Más de 600 escuelas 
fracasaron en satisfacer estos objetivos y fueron notificadas de que serían 
sometidas a intervención y posiblemente reemplazadas por nuevas academias si 
no cumplían los requisitos en el plazo de un año. Pese a su continuado progreso 
durante diez años en los criterios oficiales previos, informes de inspección cada 
vez más favorables y una colección de menciones y premios, la posición de 
Grange se encontraba por debajo de estos objetivos recién definidos, situándola 
en la lista de fracaso escolar. 


Graeme Hollinshead era el director de la Escuela Secundaria de Grange en 2008. 
Había trabajado en la escuela durante toda su carrera. Su reputación por el 
cambio favorable le había llevado a ser nombrado asesor nacional para asesorar 
a otras escuelas sobre cómo mejorar. Compareció ante la prensa nacional, la 
radio pública y la BBC porque Grange ahora mostraba la mayor disparidad en 


los rankings de rendimiento de todas las escuelas del país entre el criterio previo 
y el actual. El suplemento educativo de Times describía a Hollinshead como 
“indignado por un ejercicio estadístico que conducía a cientos de escuelas a ser 
rotuladas como fracasadas”. “¿Es una escuela especializada de alto rendimiento 
o una escuela fracasada?” Saque sus propias conclusiones, declaró. “Todos los 
directores escolares que conozco dirían que Grange es una escuela de alto 
rendimiento. ¿Quién se ha equivocado?” La Escuela Secundaria de Grange 
experimentó un gran cambio hacia el éxito utilizando la creatividad y la 
relevancia del currículo que también produjo un incremento en el rendimiento 
evaluable por un conjunto de normas, pero después fue clasificada como fracaso 
cuando las normas cambiaron en medio del curso escolar. ¡Y ahora se ha 
convertido en una academia especializada!13 


Tal vez usted quiera que su pedagogía sea creativa y competente pero si no 
enseñase para el examen y limitase su docencia, sentiría que estaría defraudando 
a sus alumnos al no ayudarles a aprobar. En cambio, puede que esté encantado 
con el proceso de evaluación y los exámenes, y vea beneficios reales para el 
logro de los alumnos, pero que aún sienta que sacrifica los elementos 
inestimables de aprender y enseñar que realmente atraen las pasiones de los 
maestros y estudiantes. O encuentra un modo de repartir la tarta para que coma 
todo el mundo, incluido usted mismo, al adaptar de forma innovadora el 
aprendizaje, de manera que los alumnos también obtengan resultados 
espectaculares en las pruebas, solo para ver que quienes están muy ajenos a su 
escuela cambiarán de nuevo todos los criterios para el éxito, y entonces no 
cumplirán los objetivos con lo que la pastelería permanecerá cerrada sin tarta 
que repartir. Parece que nadie está satisfecho. Le perjudica tanto si lo hace como 
si no. Esto es así desde hace mucho tiempo pero al parecer ahora es peor, sobre 
todo en Estados Unidos, razón por la que buscamos un camino mejor. 


La enseñanza en la actualidad 


Si lee los periódicos o escucha los rumores de los maestros, podría pensar que 
los dilemas y problemas son relativamente nuevos. Los dedos apuntan a los 
políticos megalómanos, sindicatos recalcitrantes, liderazgo débil, políticas de 
parcheo y burocracias locales estancadas. Pero cuando escribimos nuestro libro 
La escuela que queremos: objetivos por los cuales vale la pena luchar hace más 
de dos décadas, muchos de los problemas que afrontaba el profesorado y la 
enseñanza eran diferentes de aquellos que las escuelas y maestros tienen que 
enfrentar en la actualidad. Observamos “continuidades” buenas y malas; 
observamos una “intensificación” de la presión negativa; observamos 
“soluciones fallidas” a través del desesperado despliegue de “balas de plata”; y 
observamos “nuevas oportunidades”, la mayoría de las cuales contienen las 
semillas del capital profesional. 


Continuidades 


Hace veinte años los maestros sentían que su trabajo se extendía de manera 
inexorable, que había demasiadas cosas que tratar y que se esperaba mucho de 
ellos1*, Había tantos trabajadores sociales involucrados en el trabajo; tantos 
problemas de comportamiento y sociales en las aulas que había que tratarlos 
mucho antes de empezar a impartir las clases. Existían diferentes capacidades, 
sin embargo los docentes siempre eran “instados” a hacerse “constantemente 
responsables de todos los niños”. Los maestros se sentían agotados. Parecían 
estar “¡siempre al borde la lágrima!” 


La rendición de cuentas se incrementaba cada vez más, haciéndose interminable. 
Los maestros se sentían atrapados entre los padres por un lado y los burócratas 
por otro. Los padres se habían vuelto “más exigentes” en cuanto a “qué tipo de 
programa recibían sus hijos, cómo se impartía, y cómo se puntuaba el examen 
que llegaba a casa”. Las iniciativas políticas y administrativas, entre tanto, 
parecían fragmentadas, incoherentes y efímeras. 


Lo peor de todo, muchos maestros, en especial los más veteranos, sentían que no 
tenían voz ni voto. Daba la impresión de que nadie les atendía. Una pareja de 
profesores con 45 años de experiencia se quejaba, “nadie pide nuestra opinión 
sobre nada... Tan solo proclaman algo y nosotros tenemos que seguirles”. 


El profesorado se sentía sobrecargado, empujado en diferentes direcciones e 
ignorado. También se sentían aislados, sin apoyo y abandonados a su suerte para 
gestionar sus problemas. Los maestros de las aulas portátiles no podían 
abandonar las aulas ni para ir al baño. En invierno, a la hora del recreo, cuando 
ya terminaban de poner los abrigos y complementos a los niños, ya no les 
quedaba tiempo para ellos. “Nadie llega. Nadie se marcha. Así que te conviertes 
en tu propio cuerpo docente”, comentaba uno de ellos. Como resultado, los 
maestros permanecían absortos en sus propios problemas. Lo que hacían otros 
maestros no les interesaba. “Hay tanto que hacer en mi clase”, decía uno de 
ellos. “Paso todo el tiempo pensando en ello”. 


Sobrecarga, aislamiento, crecientes expectativas, demandas contradictorias y 
ningún forum real para que los maestros ordinarios se hagan oír, estos parecen 
ser los acompañantes eternos del personal docente y del trabajo que realizan. En 
la enseñanza siempre hay que equilibrar las necesidades de uno y las necesidades 
de muchos; los padres siempre presionan para que se preste especial atención a 
su preciada posesión, mientras que el maestro debe considerar las necesidades de 
todos los alumnos de la clase. Siempre se tiene la sensación de no disponer 
nunca de tiempo para cubrir todos los objetivos requeridos de una asignatura, 
preparar una exposición impecable del trabajo de un alumno, corregir todos los 
ejercicios adecuadamente, escuchar lo bastante a un niño desamparado o darle a 
un nuevo colega con dificultades toda la ayuda que necesite. El día nunca 
termina. El trabajo nunca termina. Siempre hay más trabajo que hacer. Y todo el 
mundo quiere un pedacito de uno. Solo en la jubilación llega el momento de 
poder decir que uno tiene demasiado tiempo. 


Afortunadamente, la mayoría de las “alegrías” de la docencia también son 
intemporales. El momento en que un niño lee por primera vez; el padre crítico 
que se vuelve tu defensor más incondicional; el obsequio de segunda mano 
envuelto en papel de periódico que el niño más pobre de la clase te trae como 
regalo de cumpleaños; el joven inmigrante a quien ha dado clase, que después es 
el primero de su familia en ir a la universidad; la “bombilla que se enciende” 
cuando un niño finalmente aprende algo o cuando uno se da cuenta de cómo 
enseñarlo; los licenciados que vuelven para contarle lo que aportó a sus vidas; 
las risas en un viaje de curso cuando sus alumnos ven otra faceta de su 
personalidad; la pasión por aprender que ha estimulado; el legado humano que 
ha dejado, éstas son las alegrías siempre presentes de la enseñanza que, a pesar 
de todo, han atraído a los docentes a la profesión, los ha mantenido en ella, y les 
ha sacado de la cama todas las mañanas durante décadas. El reto de la enseñanza 
para aquellos que quieren cambiarla es atesorar y preservar estas alegrías y 
encontrar maneras de gestionar las frustraciones. 


Intensificación 


Pero no todo en la enseñanza permanece igual. Algunos de los problemas y 
desafíos continúan, aunque ahora son más intensos, más extendidos y severos. 
En los años noventa, en Inglaterra, en parte de Canadá y en gran parte de 
Australia, hubo un ataque coordinado por parte de gobiernos y los medios de 
comunicación sobre los maestros y la enseñanza de la educación pública. En 
Estados Unidos, en 2011, la temporada de ataques a docentes aún persiste?”. 


En los noventa, los recursos se volvieron escasos y la educación pública era un 
candidato principal para los recortes. Los electores y los contribuyentes se 
hacían mayores y ya no veían lo que hacían las escuelas porque sus propios hijos 
ya habían crecido y se habían marchado de casa. En la era de la globalización, 
los políticos perdían el control sobre sus propias economías nacionales y 
políticas de inmigración, pero al menos podían prometer mejoras en las escuelas 
al cambiar y controlar su población cautiva de profesores. 


Las escuelas recibían menos recursos. El número de alumnos por clase 
aumentaba a menudo. Los maestros tenían que pasar más tiempo en el aula y 
menos con sus compañeros. El tiempo necesario para su desarrollo profesional 
fue recortado. El programa estaba estandarizado y a veces incluso prescrito con 
todo detalle. Las pruebas incrementaron y se ampliaron. Las escuelas fueron 
públicamente clasificadas en rudimentarias tablas de medidas de rendimiento 
que ponían en la picota a los docentes más díscolos y rezagados que, al parecer, 
fallaban a los niños de las comunidades más pobres. 


Las inspecciones externas e intervenciones a todos los niveles eran rápidas y 
punitivas. No habría excusas. El fracaso no sería una opción. No importaba lo 
pobre que era una comunidad, la falta de progreso nunca sería tolerada. Si 
fracasabas en progresar, se daban otras alternativas a los padres. Las escuelas 
fracasadas cerrarían y después serían reconstituidas. Los fuertes sobrevivirían y 
los débiles quedarían marginados. Los maestros malos y viejos serían 
remplazados por jóvenes y dinámicos. Los directores débiles serían sustituidos 
por otros más fuertes. Las escuelas de bajo rendimiento perderían sus alumnos 


frente a las de alto rendimiento, o nuevas academias, o escuelas chárter 
competentes o a la educación privada, cuyas desgravaciones fiscales las hacían 
más asequibles. 


Algunos sentían que el sistema se había derrumbado. Otros, parecían empeñados 
en destruirlo. En cualquier caso, los maestros se presentaban como otra parte del 
problema en lugar de la solución. Los docentes mayores se habían ablandado, 
sobreprotegidos por la seguridad de sus pensiones. Los sindicatos docentes 
defendieron el estatu quo, se opusieron a contratos más flexibles y se 
convirtieron en los enemigos del progreso. Los maestros no trabajaban lo 
bastante ni durante el tiempo suficiente. Comparadas con otras ocupaciones, los 
días eran cortos y las vacaciones inexcusablemente largas. El cierre, la 
competitividad y la intervención serían las respuestas. Si los maestros no querían 
mejorar, tendrían que “salir de la cocina”. Si no podían soportar la presión, 
tendrían que dejar paso a los reemplazos jóvenes y ambiciosos. Entre tanto, un 
grupo de la misma edad de profesores que había estado demasiado tiempo fuera 
de las aulas o nunca habían estado en una, llenaban la cabeza de los nuevos 
profesores con ideologías peligrosas, prácticas confusas y teorías irrelevantes. El 
resultado, según reclamaban los críticos, fue un revoltijo de moda, de prácticas 
vagamente progresivas pero poco exigentes. Los niños fracasaban, los maestros 
eran responsables, y la pedagogía no ayudaba. 


La mayor parte de los resultados de esta estrategia demostró ser un desastre para 
el compromiso docente y la calidad de la enseñanza. Nuestro trabajo sobre los 
maestros y directores en Estados Unidos y Ontario en este período estableció 
datos convincentes de lo que los reformadores americanos podrían aprender. En 
los noventa, el currículo estandarizado era menos receptivo para los alumnos de 
diversidad cultural, había menos creatividad, se experimentaba una 
desmoralización, menos camaradería y un éxodo de profesionales. Según un 
maestro, “Parece haber tanto enfoque en satisfacer los estándares establecidos 
desde fuera que no creo que podamos tener tiempo para pensar en lo que 
haremos en las clases ni en disfrutarlo”. Todo esto hizo poco o nada para mejorar 
la calidad de la enseñanza y del aprendizaje. Algunos de los mejores maestros se 
distanciaron y abandonaron, mientras que los menos capacitados se quedaron y 
lucharon. 


De modo que, por un lado en los noventa, y aún hoy en día en Estados Unidos, 
las reformas que en el mejor de los casos han sido mal orientadas y en el peor, 
nocivas, acabaron con el gozo de enseñar y aprender, e hizo que muchos 


docentes (a veces los más brillantes y entusiastas) abandonaran la profesión y 
destruyeran la creatividad en la clase, y redujo la capacidad de los maestros para 
responder ante la diversidad. 


Sin embargo, el problema va más allá de los burócratas y los gobiernos. Los 
maestros y sus sindicatos tienen menos culpa, según Charles PAYNE, que ha 
dedicado la mayor parte de su trayectoria a trabajar y ser un organizador de 
comunidades e investigador para algunas de las escuelas más duras de Chicago y 
de otros lugares. No teme atacar a los políticos corruptos y las burocracias 
ineptas de los sistemas educativos públicos de las escuelas americanas: libros 
abandonados en almacenes que nunca llegan a las clases donde se necesitan; 
ventanas rotas para las que hay que rellenar formularios y esperar aprobaciones 
administrativas y esperar una eternidad antes de que se puedan arreglar; 
directores que malversan fondos y venden drogas a sus propios alumnos; y 
escuelas que, en general, sufren un tira y afloja a través de interminables 
traslados porque están a expensas de la suerte política de los alcaldes elegidos y 
superintendentes transitorios!*, 


En el escenario de pesadilla de la educación urbana americana que Payne retrata 
de manera tan impactante, tampoco libra a los sindicatos docentes de sus 
evaluaciones fulminantes. Cuando se trata de maestros organizados y 
burocracias inalterables, maldice ambas por igual. PAYNE enumera un sin fin de 
ejemplos de actos sindicales atroces que han impedido el cambio y desarrollo 
positivo, muchos de ellos en Chicago. Los maestros sindicados de Chicago a 
finales de los ochenta, por ejemplo, “se tomaban once días al año por 
enfermedad, casi el doble de la media nacional, y la mayoría caía en lunes o 
viernes”, Mucho más tarde, un líder sindicalista más tradicional elegido en 
2004 se volvió atrás en el compromiso del sindicato con el desarrollo profesional 
porque, según dijo, los fondos habían sido “canalizados a este ala educativa del 
sindicato a expensas de los servicios directos a sus miembros”. También rechazó 
el deber de ayudar a que las escuelas fracasadas salieran adelante basándose en 
que “no era responsabilidad del sindicato dirigir las escuelas públicas de 
Chicago”*, 


Así pues, podemos entender de dónde proceden los reformadores educativos de 
Estados Unidos. Las burocracias locales son inflexibles. Los sindicatos parecen 
haberse atrincherado. El profesorado en edad próxima a la jubilación parece 
acomodado en su práctica, sobreprotegido por su contrato, y no dispuesto al 
cambio. Los padres quieren que las cosas vuelvan a ser como las recuerdan. ¿No 


es hora ya de detener la espiral descendente, intentar otra cosa, 
independientemente de lo draconiano que sea? ¡Los tiempos desesperados 
requieren medidas desesperadas! 


Soluciones fallidas 


En Estados Unidos, las medidas desesperadas son como una bolsa menguante de 
balas de plata. Cada bala de plata se basa en uno de los estereotipos defectuosos 

o parciales de la enseñanza enumerados con anterioridad. Muchas de estas balas 

de plata han perdido su objetivo, la mayoría son inútiles porque ya no estallan, y 
la cámara de combustión rápida de la reforma educativa está casi vacía. 


1. Una de las balas de plata cerró todas las escuelas incompetentes, pero los 
alumnos que fueron dispersados y desplazados de estas escuelas terminaron 
en otras que eran igual de malas. Esto es lo que le ocurrió a la estrategia de 
Arne Duncan, Secretario de Educación de Estados Unidos en Chicago, 
cuando intentó cerrar todas las escuelas de bajo rendimiento. El noventa 
por ciento de sus estudiantes terminaron en otras escuelas de bajo 
rendimiento, más lejos de sus hogares, donde estaban más expuestos a ser 
molestados por bandas desconocidas””. 


2. Otra bala se disparó para traer maestros preparados y de baja 
remuneración a escuelas urbanas, desde programas como Teach for 
America o Teach First en Inglaterra, pero a los 3 o 5 años, dos tercios se 
marcharon (algo menos en Inglaterra), dejando poco legado o estabilidad 
tras ellos?”. Y, de cualquier manera, no había suficientes de estos jóvenes 
“maestros dotados” para ocupar el personal de todo un sistema educativo 
nacional. Puedes cambiar algunas escuelas durante algún tiempo con esta 
estrategia, pero no puedes cambiar todas, ni siquiera a la mayoría de las 
escuelas a largo plazo. 


3. La tercera bala se disparó para reemplazar a directores que mostraban 
resultados pobres, en escuelas golpeadas por la pobreza. La consecuencia 
fue que acabaron teniendo un liderazgo cada vez más cortoplacista e 
inestable, en un carrusel frenético de sucesión de directores que agravaron 
aún más los problemas de estas escuelas?!, 


4. Los plazos implacables para el progreso anual medido en las 
calificaciones de las pruebas constituían un objetivo para uno de los ataques 
restantes, pero insistir en el progreso continuado en todo y todo el tiempo no 
se corresponde ni siquiera con la mejor práctica empresarial, donde los 
índices de crecimiento sostenible no incrementan cada trimestre y son 
mucho más irregulares. A mediados de 2011, la estrategia federal de Estados 
Unidos para seguir impulsando el rendimiento evaluado con el fin de que el 
100% de los estudiantes tuvieran éxito en sus resultados para el 2014, se 
había hecho tan insostenible que todos los Estados se negaron a cumplir esta 
política??. 


5. Las escuelas chárter en Estados Unidos o las academias en Inglaterra son 
una de las balas de plata más lustrosas de todas, y algunas son muy buenas, 
pero en general en el mejor de los casos, es dudosa la prueba de que sean 
mejores que las escuelas públicas. Aunque se puedan cambiar algunas vidas 
con unas cuantas escuelas chárter excepcionales, no se puede cambiar una 
nación con decenas de miles de ellas, cuyos alumnos y profesores, que ya no 
rozan la cima, dejan fuera a los estudiantes con las discapacidades más 
difíciles, o que no tienen sistemas que apoyen a los estudiantes cuando se 
meten en problemas”. 


Las balas de plata permiten que se lleven a cabo ingeniosas promesas políticas, p 


6. Y así, llegamos a la sexta bala de plata. El objetivo son los maestros, en 
especial aquellos servidores de tiempo irresponsables que arruinan la vida 
de los niños. La bala de plata es la evaluación basada en el rendimiento que 
se basa en medidas de crecimiento escolar: arma de precisión, con puntería 
láser que puede compensar a los mejores maestros y librar a las escuelas 
urbanas de la peor enseñanza y de los peores profesores, que perpetúan los 
niveles bajos y el fracaso. ¡Preparados, listos, despedidos! ¿Qué podría ser 
más sencillo o justo que esto?2* 


Las balas de plata permiten que se lleven a cabo ingeniosas promesas políticas, 
pero casi siempre dirigidas a las personas equivocadas. Los grandes cambios 
estructurales no se dirigen a las personas que los han experimentado. Deshacerse 
de las personas equivocadas —directores, maestros y estudiantes— y 
reemplazarlos por las personas adecuadas solo convierte la reforma en lo que 
Doug REEVES denomina “la estrategia de bomba de neutrones del cambio 
educativo”, donde se elimina a todas las personas existentes y solo queda el 
edificio?. Las mentes políticas paranoicas también dividen a los profesionales en 
gente mala y buena, héroes y villanos. El éxito y el fracaso organizacional se 
reduce al éxito o al fracaso moral de los individuos, hasta qué punto están 
dedicados y cuánto tiempo y esfuerzo invierten. 


Resumiendo, en la actualidad demasiadas estrategias políticas americanas están 
basadas en el fundamento de conductores equivocados y falacias deficientes”, 
Los dos hemos escrito sobre estos conductores equivocados y falacias 
deficientes en la reforma del sistema. Los conductores son políticas y estrategias 
con las que cuentas para conducir con éxito la reforma. Los cuatro conductores 
equivocados de la política son responsabilidad negativa, soluciones 
individualistas, fascinación y tecnología, y soluciones fragmentadas o 
irregulares. Las cinco falacias del cambio educativo mal dirigido son la 
velocidad excesiva, estandarización, sustitución de personas malas por buenas, 
dependencia excesiva de una franja estrecha de medidas de rendimiento y 
competitividad escolar de ganar-perder. 


Estas son alternativas mejores, que discutiremos a lo largo de este libro: 


Desarrollo de la capacidad profesional. 


Responsabilidad colectiva, trabajo en equipo y colaboración. 


Compromiso moral e inspiración. 


Más criterio profesional en lugar de menos. 


Currículo y pedagogía en los que haya un compromiso personal, con la 
tecnología como acelerador. 


Medidas de rendimiento mejores y más amplias. 


Asistencia entre escuelas en lugar de intervención punitiva impuesta desde 
arriba. 


Políticas sistémicas coherentes y cohesivas. 


Estas medidas producen más transparencia y responsabilidad que los ataques 
punitivos al sistema más flagrantes. Transforman los corazones, las mentes y la 
cultura de la profesión y expanden el impacto a lo largo de una amplia variedad 
de instituciones donde sí funcionan. 


Para cambiar la enseñanza hay que entenderla y, muy a menudo, apreciarla. Hay 
que comprender a los maestros que son responsables de la enseñanza, lo que les 
motiva y lo que les estimula. Y hay que saber cómo encontrar no solo unos 
cuantos profesores jóvenes para unos años, sino cómo hacer mantener a los 
mejores hasta que alcanzan su auge, cómo hacer circular el capital profesional 
desde una generación a la siguiente, y cómo reconocer y estimular a los maestros 
veteranos que ya tenemos. Esto significa centrarse en el modo de hacer que los 
maestros trabajen juntos en sus escuelas, en todos los sistemas y en toda la 
profesión, porque los buenos docentes por lo general trabajan en grandes 
escuelas. 


Es hora de que los reformadores educativos dejen de disparar balas de plata 
gastadas. Lo único que disparan son cartuchos vacíos. Ya existen mejores modos 
de avanzar, aunque todos pueden tener repercusiones. 


Nuevas oportunidades y retos 


A principios del siglo XXI, el viento se encuentra de nuevo a favor de los 
docentes. Existen ejemplos prometedores de nuevos avances que invierten en la 
eficacia colectiva de la profesión —que construyen capital profesional— pero 
aún forman una minoría en Estados Unidos y no se han desarrollado del todo en 
otros lugares. 


Viendo el lado positivo, en muchos países existe mayor reconocimiento y apoyo 
al profesorado. Las personas advierten y las investigaciones claramente 
demuestran que el factor interno más significativo que afecta al rendimiento 
escolar es la calidad de la enseñanza”. Nuevas generaciones se incorporan a la 
docencia y, con ellas, nuevas posibilidades. Muchos maestros ya no están tan 
aislados. Tienen más oportunidades para aprender de sus colegas. Fuera de 
Estados Unidos, muchos políticos educativos han estado trabajando en la 
profesión, y no contra ella (aunque estos vientos favorables podrían cambiar con 
la recesión global). El público confía cada vez más en lo que consiguen los 
docentes. Hay más evidencia, más datos y mayor transparencia. Los maestros 
improvisan menos y los padres conocen mejor lo que hacen sus hijos y, en 
consecuencia, lo que hace también el equipo docente. 


Hay oportunidades frescas para la enseñanza y su evolución, aunque también 
acompañan nuevas amenazas. No existe el nirvana en el cambio educativo. Cada 
solución trae un nuevo conjunto de problemas. Pero con el tiempo, el impacto 
mejora al igual que la cualidad de los problemas. ¿Cuáles son algunas de estas 
nuevas oportunidades y los nuevos problemas que los acompañan? 


Generaciones mayores de docentes dan paso a jóvenes reemplazos que aportan 
un nuevo y fresco entusiasmo, energía y flexibilidad a la profesión. Pero estos 
jóvenes reemplazos con frecuencia son lanzados a los leones y muchos no 
permanecen —o no pueden— el tiempo suficiente, quedan pocos veteranos que 
les puedan echar una mano y el consiguiente desgaste constituye una amenaza 


constante. 


Existe más apoyo de recursos humanos para los maestros en la actualidad. Los 
profesores ya no están solos y cuando luchan existen mentores y orientadores 
para ayudarles. Pero cuando los programas se imponen de manera inflexible, los 
orientadores pueden convertirse en funcionarios encargados del cumplimiento de 
las normas y los mentores en atormentadores. 


Los maestros con experiencia son utilizados como mentores y líderes de grupo, y 
para otros roles relacionados en los que construyen nuevas relaciones con la 
nueva oleada de maestros (nos recuerda al dicho africano, “cada vez que muere 
una persona mayor, se quema una biblioteca”), pero demasiado a menudo las 
críticas sabias de los líderes y los sistemas de recuperación rápida de los 
profesores veteranos se desestiman como gruñidos esporádicos de viejos 
cascarrabias. 


Existe más profesionalismo interactivo entre los docentes. Los maestros están 
menos aislados unos de otros. Cada vez son más los que aprenden, encuentran 
apoyo, conversación y otro tipo de interacciones en redes y comunidades 
profesionales de aprendizaje. Pero el profesionalismo interactivo se puede 
convertir en profesionalismo hiperactivo en tanto que los maestros deban acudir 
a reuniones apresuradas para idear soluciones rápidas que puedan conducir a 
beneficios instantáneos en los resultados del rendimiento escolar. Y las culturas 
de colaboración pueden degenerar en colegialidad artificiosa, en la que los 
maestros tienen que colaborar en programas impuestos para propósitos que 
pertenecen a otra persona y de formas que han decidido otros. 


Existen datos mejores y más accesibles sobre el progreso de los estudiantes y 
evidencia más clara sobre lo que funciona. Los datos pueden aportar información 
del progreso, guiar la instrucción y permitir una intervención temprana para que 
ningún niño se quede atrás. Pero los datos también pueden reemplazar el criterio 
profesional en lugar de estimularlo, al dirigir los esfuerzos docentes solo hacia 


los objetivos evaluables y distraerles de otros propósitos. 


Sabemos más acerca de otros países y jurisdicciones de elevado rendimiento 
como Finlandia, Alberta y Ontario y cómo consiguen buenos resultados con 
profesores excelentemente cualificados y bien preparados que reciben apoyo 
efectivo. Al mismo tiempo, tendemos a descartarlos demasiado pronto cuando 
sus políticas no encajan en nuestra ideología. Y a la inversa, tendemos a escoger 
selectivamente partes de sus políticas, como todos los maestros deben tener una 
licenciatura, de manera que no hay ninguna similitud en cuanto a cómo operan 
estos factores en los lugares de donde los copiamos. 


Prestamos más atención al liderazgo y a su desarrollo, pero aún tenemos 
demasiada fe en los líderes como salvadores heroicos individuales en lugar de 
comunidades de líderes que trabajan juntos de manera efectiva y con el tiempo 
aprovechan el trabajo de cada uno. 


En todas partes vemos grupos de educadores que consiguen tener éxito en algún 
nivel. Dejando al margen el logro escolar individual (porque nunca se sumará al 
cambio del sistema) conocemos muchos distritos escolares en donde la 
colaboración comprometida y la investigación continuada deriva en resultados 
para todos los estudiantes. Hay algunos en Estados Unidos y Reino Unido, 
muchos en Alberta y Ontario, y un gran número en Singapur y Finlandia, donde 
las asociaciones entre gobiernos y maestros, ministerios de educación y distritos 
escolares han creado sistemas de alta calidad”. Estos son ejemplos brillantes de 
capital profesional por excelencia. En cualquier otro sitio, sin embargo, los 
ejemplos son infrecuentes y parciales, versiones reducidas y poco extendidas de 
lo que se necesitará en el futuro. Pero al menos son un comienzo. 


Conclusión 


La enseñanza siempre ha tenido sus alegrías y frustraciones invariables. Pero 
comparado con la situación hace 20 años, tras años de agitación y caos que 
persiste y se intensifica en Estados Unidos, en muchas partes del mundo ense- 
ñar ha comenzado a salir otra vez de las sombras. Sabemos que para cambiar la 
enseñanza debemos realmente comprenderla y a las personas que la imparten — 
en lugar de forzar soluciones simplistas basadas o justificadas en estereotipos 
unilaterales de lo que conlleva el trabajo. Cuando la puerta de la clase se cierra, 
el maestro siempre continúa estando a cargo. En cuanto a los estudiantes se 
refiere, el maestro siempre será más poderoso que el director, el presidente, o el 
primer ministro. El progreso exitoso y sostenible, por tanto, nunca se puede 
hacer para los maestros. Solo se podría hacer por y con ellos. 


El progreso ...sostenible ...nunca se puede hacer para los maestros. Solo se podrí 


Nos encontramos ante nuevas encrucijadas de la reforma educativa, recordemos, 
y las soluciones pueden tomar dos caminos —ser más duros con los maestros o 
averiguar cómo desarrollar de forma realista una profesión que es cada vez más 
estimulante, dura y desafiante en sí misma. Esto aún requiere liderazgo, pero el 
tipo de liderazgo que reconcilia e integra responsabilidad externa con la 
responsabilidad profesional individual y colectiva. Es el liderazgo orientado a 
desarrollar el capital profesional de los docentes: como individuos, como 
equipos y como profesión. 


Por tanto, si queremos que mejoren la enseñanza y los educadores, debemos 
mejorar las condiciones de la enseñanza que les da forma, así como las culturas 
y comunidades de la que forman parte. Debemos invertir en desarrollar las 
capacidades de los profesores y darles tiempo para afinar estas capacidades a un 
alto nivel. No sirve de nada ir en busca de unas cuantas gemas ocultas para la 
enseñanza, personas que puedan poseer talentos ocultos o hayan estado 
escondidos en otras áreas de la vida. Debemos desarrollar más capital 
profesional entre la gran mayoría de docentes. De esto trata el resto del libro. 


1 LEMOV, D. y ATKINS, N. (2010), Teach like a champion: 49 techniques that 
put students on the path to college. San Francisco. John Wiley €z Sons. 


2 Véase SARASON, S. B. (1999), Teaching as a performing art. Nueva York. 
Teachers College Press. 


3 En esta película de 1989 dirigida por Peter Weir, Robin Williams hace el papel 
de un profesor inglés muy motivador, John Keating, que alienta a sus estudiantes 
a “agarrar el día” y al sus vidas de conformidad a través de su enseñanza 


http://www.imdb. convtitle/0097165/. 


4 En la producción de la BBC de The Choir, Gareth Malone es un director de 


coros que persuade a una “apática comunidad anti musical” a formar un coro 
http://www.telegraph.co.uk/culture/tvandradio/6207545/BBC-Twos-The-Choir- 


and-the-man-who-taught-the-world-to-sing.html; 
http://www.bbc.co.uk/programmes/b008y125). 


5 Véase WALLER, W. (1932), The sociology of teaching. Hoboken, NJ. Wiley, 


o talento como estrategia lua. 


28 Para escritos que explican el éxito de Canadá en el PISA, en especial en las 
provincias de Alberta y Ontario, véase SHIRLEY y HARGREAVES, The global 
fourth way; y HARGREAVES, A. (26 de enero de 2011), “Canada”s culture of 


excellence in education”, Toronto Star, extraído de 


http://www.thestar.com/opinion/editorialopinion/article/928064-canada-s- 
culture-of-excellence-in-education. 


Otros informes que documentan los sistemas de alta calidad incluyen el de la 
OCDE: Strong performers and successful reformers in education; MOURSHED 
y cols., How's the world's improved school systems keep getting better; y 
BARBER y MOURSHED, best-performing school systems come out on top. 


Para un estudio de caso sobre Alberta, consultar la crítica codirigida por uno de 
nosotros en la Alberta Initiative for School Improvement: HARGREAVE y cols., 
The learning mosaic. 


Entre las obras que debaten sobre el sistema educativo finlandés y su trayectoria 
excepcional se incluyen: HARGREAVES y cols., “The Finnish approach to 
system leadership; and Sahlberg”, Finnish lessons. 


¿Qué significa exactamente enseñar como un “crack”? Existen 5 C*s en el capital 
profesional que permiten que la fuerza docente sea altamente efectiva: (1) 
capacidad (o maestría), (2) compromiso, (3) carrera, (4) cultura, y (5) contextos 
o condiciones de la enseñanza. Cuando estos elementos están bien, se enseña 
como un “crack”. Si se debilita cualquiera de ellos, los demás también son 
afectados. Cuando realmente funcionan bien juntos, casi todos los maestros son 
capaces de funcionar a toda máquina. Este capítulo trata de los tres primeros; 
más adelante exploraremos los dos últimos. 


Evidencia y experiencia 


Puede ser usted el maestro más apasionado y dedicado del mundo, tener los pies 
bien plantados en la tierra y ser capaz de improvisar de un modo brillante, tener 
una empatía natural con las personas jóvenes y ser muy sensible a sus 
necesidades, pero al final, si no conoce la diferencia entre la enseñanza buena o 
mala, si no es consciente de las estrategias que tienen éxito entre los estudiantes 
y no ha aprendido a usarlas, si hace cosas divertidas pero no consigue que los 
estudiantes aprendan más, entonces sus alumnos no estarán bien preparados. 
Incluso la mejor de las intenciones, aunque sea un maestro nato, salvo que 
aprenda deliberadamente cómo mejorar la enseñanza que imparte a los 
estudiantes de hoy para el mundo de mañana, no estará enseñando como un 
“crack”. Solo será un aficionado entusiasta. 


Exceso de evidencia 


Así pues, ¿la respuesta es más y mejor evidencia? Puede ser, pero no del todo. 
Durante medio siglo, los investigadores habían asegurado haber descubierto los 
secretos de la enseñanza efectiva. Aunque básicamente se trataba de unas 
cuantas estrategias de enseñanza para toda la clase: el uso del tiempo de espera 
en técnicas interrogativas, cubrir el material y pautar el contenido entre otros. 
Asimismo, aparte de leer el manual del profesor, no había ideas reales sobre 
cómo poner en práctica estas innovaciones!, 


Con el resurgimiento del movimiento de la enseñanza basada en la evidencia en 
los años noventa, ahora los datos determinan cada vez más la toma de decisiones 
sobre la clase. La base del conocimiento del aprendizaje efectivo y la enseñanza 
para la totalidad de las aulas, y no solo la metodología, se ha incrementado de 
forma considerable. En la actualidad, los maestros cuentan con más recursos 
para enseñar aparte de sus filosofías y preferencias. 


En su obra sobre escuelas de bajo rendimiento, Richard ELMORE observa que 
las colaboraciones entre el profesorado a menudo se centran en la pasión y el 
entusiasmo por la enseñanza en lugar de la evidencia de lo que los alumnos 
realmente aprenden?. Al parecer, algunos profesores prefieren “babear por los 
propios dioramas” (esto, en palabras de un maestro, no nuestras) que hacer 
preguntas difíciles sobre lo que es o no es efectivo. 


De modo que tener más datos resultantes de la investigación y prestar atención a 
esta evidencia es bueno. Pero este asunto también puede sobrevalorarse* por los 
siguientes motivos: 


La toma de decisiones basada en la evidencia puede estar empañada por el 
interés personal —por ejemplo, cuando está vinculada a los libros de texto de un 
editor O a programas asociados a sus fundadores y promotores. 


Las pruebas sólidas se pueden oxidar más tarde. El aclamado aumento de 
destrezas lingiísticas en el Distrito 2 de Nueva York en los noventa, por 
ejemplo, fue criticado más tarde por Diane RAVITCH por ser, al menos en parte, 
resultado del creciente estatus y afluencia de los ingresos familiares de los 
alumnos, cuyos hijos empezaron a asistir a las escuelas, y no solamente por las 
estrategias de enseñanza introducidas durante aquel período?. 


Los principios basados en la evidencia se utilizan de forma muy selectiva y en 
ocasiones políticamente. Por ejemplo, existe una amplia evidencia a favor de la 
capacidad no uniforme en lugar de clases dirigidas al conjunto, y a favor de 
inmigrantes con segunda lengua a quienes se imparte una primera formación en 
su lengua materna, pero muchos políticos encuentran esto demasiado difícil de 
vender a su público. 


La evidencia no siempre es evidente. Lo que es una alfabetización equilibrada 
para una persona, no lo es para otra. Y aunque la clasificación por niveles por lo 
general puede perjudicar a los estudiantes, si asignas a algunos de tus mejores 
maestros a las clases de nivel más bajo (como se hace en Singapur, país de 
elevado rendimiento escolar), en lugar de adjudicar esas clases a los maestros 
menos cualificados y con menos experiencia (como en Estados Unidos), los 
resultados pueden ser muy diferentes. 


La evidencia sobre lo que hay que cambiar no es lo mismo que la evidencia 
sobre cómo cambiarlo. Esto es cambio 101*, Las prácticas basadas en la 
investigación pueden tener buenos resultados en experimentos con grupos 
reducidos, proyectos piloto con financiación suficiente o escuelas innovadoras. 
Pero cuando son exigidas a las escuelas con menos apoyo y recursos, a veces ni 
siquiera las escuelas que las concibieron las pueden implementar”. 


Las iniciativas positivas basadas en la evidencia en un área pueden infligir un 
daño colateral sobre los programas y la enseñanza en otras zonas. Una excesiva 
atención a la evidencia de lo que producen las puntuaciones de las pruebas de 


lectura y escritura y matemáticas puede dejar poco tiempo para enseñar y 
aprender en otras áreas importantes como humanidades y artes. La evidencia que 
conduce a una mejora gradual en conocimientos fácilmente evaluables puede 
debilitar la innovación, que es esencial para el aprendizaje en el siglo XXTIS, 


Se pueden llegar a falsificar los datos cuando hay un elevado interés y está 
cargado de incentivos perversos, con la consiguiente estafa al sistema y fraudes 
sistémicos, como hemos visto en Atlanta, que es tan solo la punta de un iceberg 
siniestro”. 


La evidencia basada en la enseñanza es algo parecido a la medicina basada en la 
evidencia. Un profesor que se basa en la evidencia se parece menos a un cirujano 
clínicamente exacto que a un médico de familia. Y ni siquiera la cirugía y los 
ensayos clínicos son tan exactos. Como señala Carolina RIEHL en su estudio 
comparativo de investigación educativa y médica, “en realidad solo constituyen 
una probabilidad”, 


La evidencia procede de la experiencia así como de la investigación. En efecto, 
la investigación con frecuencia recoge e intenta generalizar prácticas que 
comienzan con maestros reales en escuelas reales. 


Así pues, el atractivo de los avances en la evidencia basada en la investigación 
sobre la enseñanza y el aprendizaje puede parecer un “campo de sueños” para 
mejorar la práctica profesional. Pero este campo es más como un campo de 
minas. La llamada evidencia puede ser confusa, ambigua, comprometedora, 
caducada, indescifrable, rebatida o simplemente equivocada. Esto no es razón 
para recurrir a la intuición o a las preferencias personales como base única de la 
enseñanza. Necesitamos ser un poco más humildes y prudentes sobre lo que 
revindicamos. Los maestros con capital profesional no se sienten impulsados por 
datos ni dependen en exceso de la evidencia cuantificable, sino que profundizan, 
identifican y adaptan las mejores maneras de avanzar, y hacen un uso inteligente, 
crítico y reflexivo tanto de la evidencia cuantificable como de la experiencia. Se 


comprometen a conocer y mostrar el impacto que tienen sobre sus alumnos, y a 
cumplir su responsabilidad en hacer esto transparente al público que sirven. 


Unir la investigación a la práctica 


Hay un lugar donde la investigación y la práctica sí coinciden. Ahora que las 
clases están menos privatizadas y las nuevas estrategias no solo han conseguido 
situarse “detrás de la puerta de clase” sino que también han derribado los “muros 
de las escuelas” para trabajar juntos, tenemos una oportunidad de oro para 
distinguir la buena práctica de la mala. 


El dilema implica evitar demasiada prescripción pedagógica por un lado, versus 
autonomía laisse-faire por otro. La era de la autonomía de clase individual en los 
sesenta y setenta a veces se recuerda con nostalgia como la era dorada de la 
enseñanza”. Sin embargo, en realidad, mientras que para algunos profesores 
representaba la libertad para ser creativo y brillantemente efectivo, también era 
una licencia para ser ineficaz (sin ni siquiera saberlo), entre otras cosas. A 
medida que la población escolar se hizo más diversa y compleja, la autonomía de 
clase individual se convirtió en una desventaja. 


Los ingleses han intentado resolver este problema a través de su enfoque sobre 
literatura y matemáticas durante el primer mandato de Tony Blair en 1997 al 
desarrollar un sistema de “prescripción informada”? La institución encomendó 
nuevas prácticas de instrucción que, según creían, eran respaldadas por una 
sólida base de evidencia. Esto tuvo buenos resultados a corto plazo al reforzar un 
sistema débil y añadir nuevas prácticas a los repertorios de todos los maestros 
(aunque esto podría haber sido igual de asequible con cantidades equivalentes de 
recursos nuevos y un enfoque de mejora menos autocrático). Pero en última 
instancia fracasó en formar una base de progreso continuado, porque los nuevos 
profesores nunca desarrollaron la capacidad de crear ellos mismos nuevas 
prácticas*!, Al eliminar la licencia de los maestros para diseñar y tal vez incluso 
hacer mal uso de sus propias ideas individuales, la adopción de prescripción en 
exceso también minó la capacidad colectiva del profesorado y la responsabilidad 
para diseñar y desarrollar, profundizar e implementar juntos una buena práctica 
de clase. Comparemos esto con el elevado rendimiento escolar de Finlandia 
donde, con amplias directrices, los maestros rutinariamente crean currículo y 


pedagogía juntos como una parte integral de su responsabilidad profesional 
colectiva!?, 


Como toda práctica profesional, la enseñanza no se puede prescribir política y 
administrativamente, línea por línea. Los mejores chefs no dependen 
literalmente de los libros de cocina. Como co-autores y colegas, reconocemos 
que tenemos diferentes fortalezas y debilidades en nuestro trabajo, así como en 
otras áreas de nuestra vida. Uno de nosotros es un cocinero razonablemente 
bueno; el otro definitivamente no lo es. Al leer una nueva receta de goulash hace 
años para una cena familiar, uno de nosotros leyó el texto “sal: dos cucharadas”. 
Desafortunadamente, la sal era un ingrediente, y las dos cucharadas eran para 
otro ingrediente que se describía en la siguiente línea del texto. La receta no 
estaba concebida para llevar dos cucharadas de sal. El plato era incomible. Y las 
prácticas de clase son igual de desagradables cuando se prescriben directamente 
del manual, frase por frase. 


En 2003, cuando Ontario inició el desarrollo de su propia reforma de destrezas 
lingúísticas y aritmética, buscó una solución intermedia proactiva entre la 
prescripción y la autonomía individual. El propósito era buscar y consolidar 
prácticas de formación efectivas, muchas de las cuales ya funcionaban en alguna 
escuela y difundirlas, al tiempo que se probaba su efectividad y se buscaban 
nuevas prácticas donde las hubiera, en la investigación y prácticas en todo el 
mundo. Esto es lo que uno de nosotros ha llamado “precisión e innovación”*, 
Las prácticas efectivas como proveer retroalimentación a los estudiantes, no se 
pueden difundir solo mediante su descripción o al defender su uso. Han de ser 
vistas, observadas, experimentadas, interpretadas, profundizadas, probadas, etc. 


La mejor práctica y la siguiente 


Lo que se necesita es una profesión que de forma constante y colectiva construya 
su conocimiento base y maestría correspondiente, donde las prácticas y su 
impacto sea probado con transparencia, desarrollado, difundido y adaptado. Es 
necesaria una amalgama continua de precisión e innovación, así como de 
indagación, improvisación y experimentación. El proceso de clasificación 
implica la propia práctica y la de otros profesores, adquiridas mediante una base 
de investigación e interpretadas de manera conjunta. Asimismo, se necesita una 
mezcla de compromiso con la mejor práctica (prácticas existentes que ya tienen 
un buen grado de efectividad ampliamente aceptado) y libertad, espacio y 
recursos para crear la siguiente práctica (enfoques innovadores que a menudo 
comienzan con los propios maestros y que a veces resultarán ser las mejores 
prácticas en el futuro)'*. La mejor práctica sin la siguiente solo conduce a la 
implementación y perfeccionamiento de lo que ya existe. La siguiente práctica 
sin la mejor práctica no tiene forma de distinguir las poderosas ideas emergentes 
de las débiles. El profesional capital resulta de comunidades docentes que 
utilizan las mejores y siguientes prácticas juntos. 


... El capital profesional resulta de comunidades docentes que utilizan las mejore 


Esto significa que aunque pueda ser útil para un distrito escolar presentar, por 
ejemplo, una lista de las 26 prácticas destacadas de formación, esto nunca 
debería ser considerado como un menú más de estrategias divertidas para que los 
profesores prueben cuando están aburridos con sus prácticas o sienten deseos de 
un cambio. Estas prácticas se pueden elegir cuando son adecuadas para este 
momento, para estos resultados y con estos alumnos, decisiones que se toman 
mejor como comunidad de maestros y otros líderes de una categoría, escuela O 
grupo de escuelas, no solo como un montón de individuos que trabajan solos. La 
investigación en cualquier campo puede ser peligrosa si no eres un profesional 
reflexivo y no indagas sobre lo que funciona y lo que no, o lo que viene después. 
Y puede ser drásticamente limitada si los profesionales no cuentan con el tiempo 
necesario para pensar y profundizar, y mejorar su especialidad, si es que se les da 
algo de tiempo o si casi todo el tiempo del que disponen se ocupa en 
implementar políticas externas. Los maestros finlandeses pasan menos tiempo en 
la clase cada semana que los profesores de cualquier otro país desarrollado. 
Tienen tiempo para indagar en lo que están haciendo. Lo opuesto tiene lugar en 
Estados Unidos, donde ser maestro significa pasar casi todo el tiempo 
impartiendo clases, sin tiempo para reflexionar y mejorar esa enseñanza”. 


Resulta que la mejor práctica en realidad tiene una base informativa convincente 
muy peculiar. Una de las fuentes más fidedignas de conocimiento en la 
investigación educativa y médica se llama meta-análisis. Se trata de críticas 
integrales y detalladas que sacan conclusiones de muchos estudios, no solo de 
uno, sobre el análisis de las pruebas en determinados asuntos. Durante muchos 
años, Nueva Zelanda se dedicaba al mejoramiento de base empírica. Eruditos 
altamente valorados se encargaron de llevar a cabo las revisiones de vanguardia 
de muchos estudios en ámbitos como la enseñanza de asignaturas, liderazgo 
educativo, aprendizaje profesional y formación efectiva; después se utilizaron 
para orientar el cambio. John HATTIE, ahora en la Universidad de Melbourne, 
dirigió la evaluación de estudios sobre la enseñanza y el aprendizaje en todo el 
mundo**, Se sumergió en más de 800 meta-análisis durante un período de 15 
años, relacionados con la influencia del rendimiento de niños en edad escolar (en 
efecto, hizo un meta-análisis de cientos de meta-análisis). Extrajo conclusiones 
sobre las prácticas de aula que habían tenido un efecto significativo sobre el 
resultado de los alumnos. Las mejores prácticas de enseñanza y de mayor 
impacto incluían: 


Enseñanza recíproca (maestros que permiten que los estudiantes aprendan y 
hagan uso del auto-aprendizaje). 


Retroalimentación (respuestas específicas al trabajo de los estudiantes). 


Enseñar a los alumnos a auto-verbalizar y auto-cuestionarse. 


Estrategia de meta-cognición (conciencia y conocimiento del propio 
pensamiento). 


Enseñar a resolver problemas. 


HATTIE concluye: “estos mejores métodos dependen de la influencia de 
compañeros, retroalimentación, intenciones transparentes de aprendizaje y 
criterio de éxito... utilizando diversas estrategias, atendiendo tanto a lo 
superficial como al conocimiento profundo”””, 


Es importante saber qué prácticas tienen más efectos positivos, pero una lista de 
éstas tiene poco valor, salvo que se trabaje con un grupo de profesionales que 
perfeccionen el sentido operativo de los temas y que determinen cómo y cuándo 
utilizar estas estrategias con los propios alumnos. HATTIE señala un sentido más 
contextualizado a través de seis indicaciones?*: 


1. Los maestros se encuentran entre las fuentes de influencia más poderosas 
del aprendizaje. 


2. Los maestros han de ser directivos, influyentes, atentos y activamente 


comprometidos con la pasión de enseñar y de aprender. 


3. Los maestros necesitan ser conscientes de lo que cada uno de los niños 
piensa y sabe, para construir experiencias valiosas a la luz de este 
conocimiento. 


4. Los maestros necesitan conocer las intenciones de aprendizaje y el criterio 
de éxito de sus lecciones, saber en qué medida alcanzan estos criterios todos 

los estudiantes y saber hacia dónde ir a partir de allí, una vez identificada la 
brecha. 


5. Los maestros necesitan pasar de ideas sencillas a ideas múltiples... de 
manera que los alumnos sean capaces de construir y reconstruir el 
conocimiento y las ideas cualquiera que sea el método específico que se 
utilice en el momento. 


6. Los directores de escuela y los maestros necesitan crear (al aprender) 
entornos en los que el error sea recibido como una oportunidad de 
aprendizaje y en los que se fomente descartar el conocimiento y la 
comprensión incorrecta. 


En Visible Learning Inside: Maximizing Student Achievement, HATTTE lleva 
estas ideas aún más lejos. Clasifica sus recomendaciones en torno a la enseñanza 
y la unidad de aprendizaje de la lección: preparar la lección, comenzar, la fase de 
aprendizaje, la fase de retroalimentación, y el final de la lección. “Lo que es más 
importante”, dice HATTIE, “es que la enseñanza sea visible para el alumno, y 
que el aprendizaje sea visible para el profesor. En la medida en que el estudiante 
se vuelve maestro y el maestro en alumno, mejor será el resultado”*”. Qué 
diferencia de los tiempos en los que solo el maestro conocía el objetivo de la 
lección, los estudiantes no sabían en qué se basaban sus calificaciones hasta que 
recibían sus notas o cuando el maestro advertía el nivel de percepción del 
alumno solo después de completar toda la asignatura. Y cuánto se parece este 
cambio en la educación a la transformación de la práctica de la medicina —en la 
que la mejor práctica conduce al paciente de forma transparente a través de los 
pasos de la diagnosis y hace que el conocimiento del paciente de los cambios y 
síntomas de su cuerpo sea una parte clave y abierta de su diagnóstico. Así pues, 
la enseñanza y el aprendizaje recíprocamente visible es más que un cliché, es 


una práctica compleja en cualquier esfera profesional. 


Recuerden que los 800 meta-análisis abarcaron todo el mundo, con un elevado 
predominio de investigación procedente de Estados Unidos. Esto significa, por 
ejemplo, que en gran parte HATTIE se basó en la investigación de Bob 
MARZANO durante más de una década que confirma muchos de estos hallazgos 
en las mejores aulas americanas”. En otras palabras, las prácticas efectivas están 
allí fuera; pero no están tan extendidas como deberían ni hay estrategias claras 
para que así sea. 


Pero incluso con estos datos, los profesionales perspicaces deberían tener 
precaución y cuestionar toda la información que utilicen. Lo bueno de estos 
meta-análisis de la práctica docente efectiva es que se remontan a más de quince 
años. Esto, desde luego, también es lo malo. La unidad de lección que adopta 
HATTIE como la moneda estándar de la enseñanza y la escolaridad, tiene más de 
un siglo. Sin embargo, las lecciones nunca han sido la única unidad de enseñanza 
y probablemente serán cada vez menos en el futuro. ¿Qué hay del viaje de curso 
al campo, la producción teatral, el proyecto integrado de ciencias sociales, las 
actividades en curso de trabajo en equipo dirigidos por los estudiantes, la 
investigación científica sobre la contaminación del río local, el aprendizaje de 
tecnologías de apoyo entre los estudiantes con discapacidades de aprendizaje, o 
el uso de Twitter y tecnologías de teléfonos móviles como herramienta de 
recurso para la clase frente a una retroalimentación como algo confinado a una 
sola franja horaria o fase de la lección? Asimismo, aunque nos atengamos al 
marco establecido de las lecciones, ¿qué pasa con la actuación de baile mucho 
menos lineal, la enseñanza de música o de arte, o el comienzo mágico de un 
futuro tema literario como la experiencia de una pérdida o ser tratado como un 
forastero, donde el profesor decide expresamente no revelar el propósito de la 
lección al principio para maximizar el impacto de sorpresa más adelante? Si 
decimos que es obsoleto basar los contratos de los maestros base en el número 
de alumnos, utilizando la clase como unidad de cálculo, entonces tenemos que 
reconocer que entre administradores y maestros, la lección también podría y 
debería extinguirse como unidad de enseñanza y aprendizaje. 


Sin lugar a dudas debemos contemplar la mejor práctica probada, pero no 
utilizarla a ciegas para reforzar o repetir prácticas antiguas que han excedido su 
fecha de vencimiento. No permitan la perpetuación de ciertos tipos de mejor 
práctica para eclipsar la búsqueda constante de la siguiente práctica en temas que 
no sean literatura, matemáticas o ciencias, o formatos de aprendizaje aparte de 


las lecciones de hace un siglo. En otras palabras, optemos deliberadamente por 
más aprendizaje, menos lecciones, al igual que ahora tenemos menos cirugía que 
desgarra el cuerpo a favor de más microcirugía. Y sobre todo, hay que seguir 
teniendo en cuenta y juzgar la evidencia, permaneciendo abierto a lo que nos 
enseña, pero también siendo profesionalmente perspicaces y estando atentos a 
sus limitaciones. 


Los maestros expertos siempre consolidan lo que saben que será efectivo, 
probándolo, y continuamente aportando nuevas cosas. No es solo la evidencia lo 
que importa, sino lo que se hace con ello, cómo se evalúa aquí y ahora y cómo se 
conecta con otras evidencias, incluyendo la de su propia experiencia colectiva. 
No se pueden encomendar programas basados en la evidencia de forma paralela. 
La especialidad profesional no solo es disponer de la evidencia o ser consciente 
de ello. También es saber juzgar la evidencia y saber qué hacer con ella. 


Capacidad 


Cuando se adquieren adecuadamente los conocimientos especializados, los 
resultados son de gran alcance. Lo que se adquiere es capacidad, la primera de 
las cinco C*s que definen la enseñanza como un “crack”. La capacidad es más 
que la mera competencia. La definición del diccionario para “competencia” se 
refiere a tener “la capacidad requerida O adecuada”. La capacidad es más que 
esto. Ser capaz significa tener las aptitudes necesarias para ejecutar o cumplir”?!, 
Las capacidades requieren niveles más elevados para la ejecución que las 
competencias. Se trata de ejecución con éxito, no solo de suficiencia. Se refieren 
al capital como un recurso generativo. 


Las capacidades —aptitudes y cualidades que conducen a la ejecución— crean 
confianza. Cuando sabes que eres verdaderamente capaz de hacerlo mejor y se 
posee el conocimiento y la aptitud para llegar a los alumnos, y desarrollar sus 
propias capacidades más allá de lo que cualquiera se espera, es muy estimulante. 
Las aptitudes culinarias pueden hacerle sentirse más capacitado como cocinero. 
Un repertorio más amplio de estrategias de clase bien fundadas le hacen sentirse 
más capacitado como profesor. Y cuando esto produce resultados en forma de 
platos deliciosos o de aprendizaje con éxito, es un auto refuerzo, dando lugar a 
un mayor deseo de aprendizaje, mayor compromiso y satisfacción profesional. 
Las rachas ganadoras funcionan en los deportes, y en las escuelas también 
funcionan como espirales ascendentes de confianza y éxito?. 


En caso de que esto suene algo abstracto, observemos algunos ejemplos. ¿Qué se 
puede hacer cuando los maestros de una escuela pobre piensan que sus alumnos 
no pueden aprender? Demostrarles que sí pueden. Y se hace de manera que 
incluya al maestro como parte de la solución, equipado con nuevas experiencias 
que le permitan lograr el éxito como nunca consideró posible. Consideremos dos 
casos con ejemplos más descriptivos de nuestra colega Mary Jean 
GALLAGHER en Ontario y Katherine GHEN'T, miembro del equipo de 
investigación en Inglaterra”. 


Ontario, 2009. Los maestros de primaria se reunían cada dos semanas con sus 
colegas para revisar el progreso de sus alumnos con el fin de establecer e 
intentar conseguir los resultados de aprendizaje tras ciclos de seis semanas. 
Gran parte del rendimiento escolar al final del ciclo excedió las predicciones de 


sus maestros. Un maestro de 4” curso testificó que había “llegado a las sesiones 
PD porque el director me había enviado”. En la primera sesión, dijo ella, 
“pensé que no debía de haber venido. Miré los ejemplos del trabajo de los 
estudiantes de 4” de otros maestros y me sentí muy mal. Había estado ejerciendo 
durante años y sabía que mis alumnos nunca podrían producir escritos de tan 
elevada calidad. De cualquier manera, hice lo que pude para seguir el proceso, 
mientras me sentía dolida por los niños de mi clase. A medida que el ciclo 
progresaba, el nivel de mi clase se disparaba. Cada uno de los niños (que 
habían estado en el nivel 2) produjo redacciones en el elevado nivel 3, algunos 
en el nivel 4. Después de 25 años impartiendo clases, había establecido metas 
demasiado bajas. ¿Cuántos más de mis alumnos podrían haber alcanzado 
niveles más altos de haber sabido que les podía haber llevado hasta allí?” 


En ocasiones, maestros como el anterior han sido guiados hacia nuevas prácticas 
antes de que pudieran cambiar sus creencias. Pero a veces es más complicado 
que eso?*: 


Limeside, 2000. En junio de 2000, la escuela de enseñanza primaria Limeside, 
en un barrio marginado del norte de Inglaterra, fue clasificado por el servicio 
de inspección inglés, OFSTED, como necesitado de “medidas especiales”. 
Menos de un tercio mostraba competencia en las pruebas de nivel de 
rendimiento y muchos niños dejaban la escuela “sin saber leer”. “Era muy 
doloroso”, dijo la jefe de estudios. “Era una escuela pobre a la que nadie quería 
ir, en un barrio marginal donde nadie quería vivir... No había esperanzas para 
estos niños. Era una especie de, “Bueno, son niños de Limeside, así que no se 
puede esperar otra cosa”. 


Con el tiempo, la escuela dio un giro gracias a diversas tácticas conocidas, 
como establecer un clima tranquilo con una estrategia de comportamiento 
positivo, una visión común, seguimiento constante del progreso de los niños 
y cambiar los roles y responsabilidades de los maestros. El gran salto, sin 
embargo, fue desarrollar mayores expectativas para el éxito y al mismo 
tiempo elaborar estrategias de enseñanza y aprendizaje. Estos días, en 
palabras de un profesor de apoyo, “Limeside les da la confianza necesaria 
para lograr éxito”. 


Los retos no son más fáciles. Muchos niños que entran en la escuela apenas 
están entrenados para ir al baño y el personal ocupa las primeras semanas 
“literalmente limpiando”. Las habilidades sociales y de lenguaje “están por 
muy debajo del percentil”, pero tres años más tarde, el nivel de los niños 
está muy por encima de la media nacional. 


Algunas de las estrategias de Limeside procedían de la investigación y otras 
de la experiencia. Ambos tipos de evidencia son importantes. Pero es el éxito 
lo que más importa. Las sesiones de filosofía permitieron a los alumnos 
debatir en un foro abierto. El jefe de estudios introdujo la meditación por 
las mañanas para centrar a los niños y al equipo docente en el presente. Los 
niños también aprenden explícitamente técnicas de estudio y metacognición. 
Las paredes del aula exponen piezas de un rompecabezas con las 
habilidades y actividades de pensamiento claves. Los niños pueden seguir la 
estructura, al observar su conocimiento previo, identificar la tarea, trabajar 
juntos e intentar encontrar la mejor forma de resolver problemas y después 
enseñárselo a otro cuando ya lo dominan. Limeside es un lugar donde se 
aplica con éxito la lista de prácticas de John HATTIE. 


La escuela compró gorros y capas de magos y cualquiera que demuestre ser 
un “estudiante mago” al dominar las habilidades claves de pensamiento se 
viste como tal para recibir su certificado. “El alumno mago es un verdadero 
acontecimiento y este mago es capaz de hacer preguntas. Es capaz de 
trabajar con otra persona. Es capaz de aprender mucho en casa. Es capaz 
de averiguar lo que hay que hacer cuando no sabe qué hacer.” La 
consecuencia es confianza, logro, y más confianza tanto para profesores 
como alumnos. “Es un logro importante cuando ves a un niño que no ha 
cesado de luchar pero ha perseverado y ha demostrado que lo puede hacer y 
se suben al escenario después de tantas semanas y al llegar allí dicen, “he 
dado un paso definitivo, puedo hacerlo y no solo puedo hacerlo sino que 
puedo enseñar a otra persona a hacerlo.” Cuando ves esto, es muy 
impactante”. 


Estos dos ejemplos comienzan en diferentes lugares. Uno empieza con la 
asistencia requerida a un evento de desarrollo profesional y una confrontación 
incómoda con lo que han logrado otros profesores con estudiantes similares. Es 
como un jarro de agua fría. El otro está más accionado por una visión 


estimulante, determinación colectiva y estrategias de enseñanza y aprendizaje 
innovadoras. Es más como bañarse en un jacuzzi. 


Políticos y administradores, y aquellos que trabajan mucho con ellos, pueden 
preferir el primer ejemplo. Reivindica un tipo de cambio impuesto, puedes 
presionar o forzar a los maestros a alterar su práctica antes de cambiar sus 
creencias (aunque bien mirado, también son los compañeros quienes presionan a 
sus colegas para empezar a contemplar las prácticas más efectivas y utilizarlas). 


Los profesionales, en especial docentes, pueden sentirse atraídos por el segundo 
ejemplo. Valida la inclusión, inspiración y la innovación, la idea de que inspirar 
a las personas y orientarlas hacia el cambio debe preceder de la acción de 
propiciar dicho cambio. Estas alternativas fomentan discusiones inútiles sobre 
cómo hacer que tenga lugar el cambio. Pero la realidad es que ambas son ciertas. 
Es el ciclo y la sinergia lo que importa, nuevos conocimientos, estímulo 
emocional, más experiencia, expectativas más elevadas, directores y colegas que 
lo adoptan, etc. O se puede comenzar con el estímulo emocional de una visión 
inspiradora antes de acceder a nuevos conocimientos. Al igual que una sauna 
finlandesa, la secuencia de sudor caliente y duchas frías estimula mayor 
revitalización profesional. 


Lo cierto es que sea la ruta que sea, los maestros deben experimentar la pasión y 
la profundidad del aprendizaje y el logro en sus propias clases y escuelas. 
Volviendo a la obra de HATTTE, no es tanto usar una lista de técnicas, sino tener 
un deseo de éxito. Algunos maestros a quienes les apasiona enseñar y tener éxito 
se sienten frustrados por las malas condiciones laborales y un liderazgo pobre: 
despertarse a diario con un propósito moral que no pueden utilizar. Otros no 
alcanzan a tener la maestría necesaria o pueden haber tenido una pasión 
profesional insuficiente o mal orientada, pero dan la talla cuando son 
estimulados y apoyados —cuando cuentan con la presión positiva y el apoyo 
para hacer bien su trabajo. Es una fuerza irresistible para la mayoría. Para el 
resto minoritario, que son como objetos inamovibles que no responden cuando 
todas las circunstancias empiezan a instigar y a favorecerles, probablemente sea 
hora de abandonar. 


Podemos extraer dos conclusiones. En primer lugar, en la enseñanza el 
compromiso sin pasión y causas éticas son solo posturas piadosas salvo que se 
acompañen de experiencias de éxito. El nivel de docentes se dispara no solo 
cuando quieren tener éxito, sino también cuando saben cómo obtenerlo y tienen 


la certeza de que es posible. Segundo, la maestría sola es igual de inadecuada sin 
el deseo y el estímulo del propósito y la pasión de los docentes. Saber qué hacer 
y cómo, tiene escaso valor si no te importa lo que haces o para quién lo haces, si 
te mandan hacer cosas con las que no estás de acuerdo, si ya no tienes nada que 
decir respecto a lo que haces, o si estás agotado por hacer demasiado durante 
mucho tiempo. 


La capacidad y el compromiso han de ir juntos a todos los niveles. Los maestros 
en Finlandia, por ejemplo, tienen increíbles aptitudes y experiencia (5 años de 
formación rigurosa incluyendo la comprensión del aprendizaje infantil a través 
de la ciencia cognitiva y la realización de indagaciones e investigaciones) 
además de largos períodos de prácticas en escuelas. Cuando empiezan a enseñar 
son evaluados para saber si están preparados para trabajar con jóvenes. Sus 
clases son lo bastante reducidas para conocer bien a todos los niños, en la 
escuela primaria, estando con ellos durante más de un año, dentro de lo posible”. 
El rigor y las relaciones, la maestría y el compromiso, son importantes. De esta 
combinación examinemos la parte de compromiso con mayor detalle. 


Compromiso 


La calidad y capacidad del docente claramente son importantes para el 
aprendizaje de los alumnos. Pero la pregunta clave es: ¿qué es lo que más 
importa al crear la calidad docente? En el libro Teachers Matter y el libro de 
seguimiento The Lives of Teachers, Chris DAY y su equipo han emprendido uno 
de los estudios más sistemáticos sobre los factores que determinan la calidad y 
efectividad docente?*, Al encuestar y entrevistar a 300 maestros de 100 escuelas 
en un período de más de 3 años, sobre sus vidas profesionales y personales, así 
como la percepción de su propia efectividad, y al vincular los hallazgos con 
medidas complejas de logros de valor añadido entre sus estudiantes, el equipo de 
investigación de DAY reveló algunos descubrimientos fascinantes. 


Al igual que los economistas que calibran el rendimiento de los docentes, estos 
investigadores demuestran que existe más variación de la efectividad entre 
profesores que entre escuelas. Aquí, el punto crucial es lo que explica esta 
diferencia. La teoría implícita de los economistas parece ser que los maestros 
más efectivos simplemente son mejores, trabajan más duro o son más 
conscientes, y por tanto merecen ser recompensados por sus esfuerzos. En 
cambio, DAY y sus colegas vinculan la efectividad al compromiso de los 
docentes en su trabajo: compromiso hacia los niños, al trabajo en sí, además de 
estar más capacitados y servir a los demás con dedicación y esfuerzo. 


Todo esto aún plantea un interrogante: ¿cómo se sustentan y renuevan los 
compromisos de los maestros con su trabajo con el paso del tiempo? Para los 
economistas de valor añadido, la solución está basada en gratificaciones e 
incentivos. Para el equipo de DAY —y no solo para ellos— la evidencia señala 
otros factores: 


La etapa de su trayectoria. Los niveles más elevados de efectividad tienen lugar 
en torno a los 8-23 años de ejercicio. De manera que, si las estrategias para 
mejorar la calidad docente atraen a jóvenes entusiastas durante 3-5 años y 
después muchos se marchan, no se maximizarán los beneficios del dinero y 
tiempo invertido porque los jóvenes maestros se van años antes de alcanzar el 
máximo rendimiento. 


Dirección. Más de tres cuartas partes de los docentes que demostraron tener un 
compromiso perdurable dijeron que una buena dirección les ayudó a sostener ese 
compromiso en el tiempo. Estos maestros mencionaron la importancia de que los 
directores tengan una “clara visión”?”, les traten “como adultos”, estén 
comprometidos y visibles, sean abiertos y accesibles, confíen en el personal 
docente y muestren una preocupación por las personas. Por otra parte, entre la 
cuarta parte de docentes cuyo compromiso decrecía, el 58% dijo que la dirección 
incompetente era un factor crucial. Estos directores de escuela no “apreciaban lo 
que hacían los maestros”?", les hacían sentir “falta de apoyo” y 
“ninguneados”!, les dejaban que se las “arreglaran solos”32 y presionaban a 
algunos a dejar la escuela, y éstos se marchaban “en circunstancias poco 
claras”33, Así pues, los mejores directores producen mejores maestros. ¿Por qué 
penalizar financieramente a un maestro por tener un director incompetente? 


Colegas. Los maestros capaces de preservar su compromiso notan cuándo están 
rodeados por colegas excelentes. En el estudio realizado por DAY y sus 
colaboradores, el 63% de los docentes con un compromiso continuado sentían 
que sus colegas eran esenciales. Los maestros de primer y segundo ciclo en 
especial, valoraban el trabajo en equipo, alguien con quien hablar cuando las 
cosas iban mal y la sensación de que todo el mundo trabaja en la misma 
dirección. Por supuesto, unos pocos maestros pueden ser más resistentes y 
mantener el compromiso en ausencia de un apoyo entre compañeros, pueden ser 
excéntricos y atípicos, iconoclastas heroicos, y guerreros solitarios y valientes de 
cara a la indiferencia y adversidad. Y siempre deberíamos estarles agradecidos. 
Pero en general, se consiguen mejores maestros cuando pueden contar con 
colegas capaces y dispuestos a trabajar juntos por la misma causa. Por el 
contrario, los colegas apáticos o cínicos pueden desgastar su propio compromiso. 
En efecto, las personas que son buenos docentes a veces no se dedican a la 
enseñanza porque no creen poder disponer de buenos compañeros. Hablaremos 
más sobre esto más tarde. 


Volumen de trabajo y política. Este es el mayor problema para los docentes que 
experimentan un descenso de compromiso, afecta al 60%. Lamentamos tener 
que decir a los líderes políticos que los maestros (de hecho, a la gente en 
general) normalmente no prodigan elogios a las políticas exitosas. Pero sí notan 


cuándo las políticas son malas o perjudiciales. Se quejan del “volumen de 
trabajo masivo” que “desgasta su vida”*5, del papeleo excesivo, de las políticas 
“demasiado normativas”*6 y de la formación abrumadoramente inclinada hacia 
las iniciativas gubernamentales, haciendo que los maestros pierdan perspectiva 
porque no tienen tiempo para su propio aprendizaje y reflexión. 


Los países de alto rendimiento en las pruebas internacionales proveen a sus 
docentes de fuerte apoyo y les dan criterio profesional (aunque no ilimitado) en 
lugar de someterlos a órdenes y normativas degradantes?””. En Finlandia, crean 
juntos el currículo, distrito por distrito. En Singapur, tienen tiempo libre para 
desarrollar sus propios proyectos curriculares. En Alberta, el 90% de las escuelas 
y su personal docente reciben fondos del gobierno para diseñar sus propias 
innovaciones dentro del marco de las prioridades existentes. 


Entre tanto, ¿qué deberían hacer los países como Estados Unidos e Inglaterra 
cuando han tenido resultados mediocres en las pruebas internacionales pese a 
imponer años de puntuaciones elevadas en las pruebas y prescripción 
dominante? Por un lado, necesitan reducir el énfasis excesivo en las pruebas 
(como ha hecho recientemente Inglaterra, con Alberta siguiendo su ejemplo); y 
por otro lado, precisan crear un sistema alternativo como el sistema de 
evaluación finlandés con pruebas confidenciales, donde el uso de las pruebas de 
diagnóstico son esenciales para el progreso diario así como para mantener su 
responsabilidad pública. 


El compromiso es un estado emocional así como un valor ético. Es propósito 
más vocación y dirección. Tiene efectos consistentes sobre la efectividad 
percibida y real en relación al rendimiento escolar. Para la mayoría de los 
maestros, el compromiso no es solo una virtud personal, sino algo que está 
profundamente afectado por lo que ocurre en el trabajo y en su vida. La obra de 
DAY y cols. demuestra que con el tiempo, el compromiso probablemente 
perdurará o descenderá, dependiendo de lo que ocurra en: 


1. La vida personal del maestro (salud, relaciones, personas dependientes, 
entre otros). 


2. La vida profesional (experiencias de aprendizaje, apoyo o evolución, o de 


políticas intrusistas y formación impuesta). 


3. La escuela (directores que apoyan o no apoyan, y compañerismo fuerte o 
débil). 


Si se alinean tres de estas áreas de manera positiva, o incluso dos, entonces su 
compromiso y efectividad probablemente serán fuertes. Si los tres son débiles — 
su vida personal está repleta de problemas, no progresa profesionalmente, y el 
ambiente de la escuela es tóxico— así, su compromiso y efectividad 
posiblemente caerán en declive. ¡Tres strikes y fuera! Normalmente los maestros 
pueden afrontar un strike si tienen suficiente apoyo en otras áreas de su vida. 
Pueden tolerar a un director incompetente si se sienten apoyados por sus colegas 
O por su pareja en casa. Pueden soportar una ruptura personal o una pérdida si 
sus compañeros o director son comprensivos y solidarios en lugar de hacerles 
sentirse culpables por haberse ausentado. Pueden aguantar políticas insensibles o 
mal implementadas si sus superiores y compañeros saben improvisar para 
adaptarlas el enfoque de su escuela. En líneas generales, DAY y su equipo 
concluyen: 


Para que el compromiso prospere y los maestros sean resistentes y efectivos, 
requieren un sentido de la eficacia fuerte y duradero —la capacidad de 
manejar nuevas situaciones con seguridad, sabiendo que pueden marcar la 
diferencia— y trabajar en ambientes externos e internos que sean menos 
burocráticamente administrativos y dependan menos de crudas medidas 
que minan la moral en lugar de forjarla. Han de trabajar en escuelas en las 
que la dirección sea comprensiva, clara, fuerte y dedicada con pasión a 
mantener la calidad de su compromiso?*, 


La investigación de los colaboradores de DAY y de otros muchos estudios 
destaca cómo el argumento de la maestría a veces está sobrevalorado. Cuando la 
maestría se impone y se eleva como la única respuesta para mejorar la 
enseñanza, fomenta y perpetua una visión pasiva del maestro, quien es 
considerado vacío, deficiente, y carente de aptitudes, y necesita ser completado y 
arreglado con nuevas técnicas y estrategias. Desarrolla cosas para los maestros y 


no por ellos o con ellos. Concentra el desarrollo del currículo como algo ajeno a 
los maestros, en la oficina del distrito o gobierno, a diferencia de lo que se hace 
en países de elevado rendimiento como Finlandia y ahora Singapur, donde los 
maestros altamente cualificados diseñan juntos gran parte del currículo y una 
buena parte de la innovación. Hacer caso omiso de los propósitos de los 
maestros y minar su criterio discrecional solo conduce a resistencia y 
resentimiento. 


Decir que la enseñanza es cuestión de compromiso ético no es solo una 
afirmación moralista o asegurar que cualquier propósito sirve. El compromiso — 
una combinación de propósito y pasión— tiene un efecto directo sobre la auto 
eficacia (las creencias de los maestros de que realmente pueden cambiar la 
situación) y a su vez sobre el rendimiento escolar. Sabemos esto desde hace más 
de un cuarto de siglo, desde que Pat ASHTON y Rod WEBB y muchos otros, 
revelaron que los maestros con menos sentido de la eficacia producían menos 
índices de rendimiento y estaban más interesados en cubrir el material 
prescrito?”, Luego, el compromiso favorece la capacidad. 


En Estados Unidos e Inglaterra, entre el 70% y el 75% del profesorado se 
considera comprometido*. No está mal, pero tampoco es brillante. No puedes 
construir un sistema fuerte cuando más de un cuarto de la profesión docente no 
está comprometida. Y muchos de los llamados “comprometidos”, no 
necesariamente estarían centrados en desarrollar capital profesional, donde la 
capacidad siempre evolutiva se suma deliberada y sistemáticamente al 
compromiso de los maestros. Claramente existe mucho trabajo que hacer aquí, 
sin reemplazar el desarrollo de las aptitudes y capacidades, sino como algo 
complementario. La capacidad y el compromiso son recíprocos en el capital 
profesional. Se estimulan entre sí. 


Otro indicio acerca de dónde actuar y qué hacer lo provee el estudio sobre las 
trayectorias de los docentes. Necesitamos comprender la dinámica socio- 
psicológica de las diferentes etapas de la profesión. Asimismo, precisamos 
apreciar y cultivar lo que tienen que ofrecer los maestros de todas las edades. 


Carrera profesional 


Los maestros son más que meros ejecutantes. Los maestros también son 
personas. No puedes encender y apagar a los profesores como si fueran 
ordenadores. No puedes comprender al docente y su enseñanza sin entenderlo 
como persona. Y, fundamentalmente, tampoco puedes cambiar al maestro sin 
cambiar a la persona. Esto quiere decir que un cambio significativo o duradero 
inevitablemente será más lento de lo que desearían aquellos que no son docentes. 
La evolución del hombre no es como producir tomates hidropónicos. Se puede 
nutrir y alentar, pero no se puede forzar. 


No se puede hacer un juicio apropiado de la actuación aislada de un maestro si 
uno se comporta como un rey o reina dando audiencia en una visita rápida a una 
clase para rellenar una lista de control. Al dejarse caer sin previo aviso durante 
una clase para efectuar una inspección o una ronda de instrucción, es fácil 
obtener una visión equivocada del maestro que en ese momento administra una 
prueba rutinaria o tiene un rato tranquilo. Es una imagen sacada de contexto que 
juzga al maestro contra los modelos ideales de formación en lugar de frente a los 
problemas de las realidades de la clase. Estos pueden incluir la salud del docente 
o su nivel de energía, su necesidad de ponerse al día con un grupo de alumnos en 
particular, o la necesidad de lidiar con los efectos emocionales secundarios de 
una lección anterior impartida por otro profesor, o para recuperarse de una 
confrontación con un estudiante conflictivo. No podemos juzgar a las personas si 
no las conocemos o no sabemos lo que están haciendo. 


Una de las cosas que nos ayuda a conocer a los maestros, O a cualquier otra 
persona, es entender en qué etapa de la vida y de su trayectoria se encuentran. 
Cuando, con el tiempo, los maestros se muestran cada vez más negativos 
respecto a una estrategia de reforma, en ocasiones tiene que ver con la reforma 
en sí. Pero también tiene que ver con cómo experimentan los cambios y el 
cambio a medida que evolucionan en su trabajo. Y todo esto afecta a su 
compromiso. Algunos piensan que en última instancia se trata de la etapa en la 
que se encuentran, cuanta energía y disposición para el cambio pueden sustentar 
a medida que se hacen mayores. Otros piensan que la clave está en la etapa de su 
trayectoria profesional, en qué situación están los maestros, qué experiencia han 
adquirido y qué responsabilidades han asumido. La investigación más reciente 
apunta a un tercer factor: la generación a la que pertenecen los docentes y cómo 
toda esa generación viaja y trabaja en la vida con su propia forma particular de 
contemplar el mundo. 


Basándose en el estudio emblemático de las vidas y carreras de los maestros por 
el investigador americano Michael HUBERMAN en Suiza en los años ochenta, 
DAY y su equipo identificaron seis fases de trayectoria /vida en la profesión 
docente*!, Cada una de ellas, según advirtieron, engloba una mezcla de maestros 
que o bien sustentan el compromiso o lo pierden. ¡No hay sorpresas! Pero lo 
interesante es que aunque los maestros comprometidos son más que los que 
pierden el compromiso en todos los grupos, las proporciones varían 
considerablemente de una etapa de la trayectoria a la siguiente. He aquí las seis 
etapas: 


1. Etapa 0-3 años: Compromiso: apoyo y reto. 
2. Etapa 4-7 años: Identidad y eficacia en la clase. 
3. Etapa 8-15 años: Manejando cambios, tensiones crecientes. 


4. Etapa 16-23 años: Transiciones trabajo/vida, retos de motivación y 
compromiso. 


5. Etapa 24-30: Retos para la motivación sostenida. 


6. Etapa + 31 años: Motivación sostenida/en declive. 


Existen tres etapas clave donde estas fases de la vida/trayectoria/generacionales 
tiene un efecto crítico sobre el compromiso de los maestros: los primeros años 
en la enseñanza, los últimos años de la profesión, y la fase media, unos 8 0 9 
años en la docencia. Comencemos por el final. 


El final 


En la enseñanza, como en la vida, juzgamos con mayor rapidez a los que 
fracasan que a los que tienen éxito. Cuando los maestros son nuevos en el 
trabajo, la incompetencia quizá se puede perdonar. Al fin y al cabo están 
aprendiendo. Los maestros veteranos que deberían haber madurado durante los 
años de clase, escapan con menos facilidad. Hay etiquetas muy gráficas para este 
tipo de maestros: “incompetentes”, “quemados”, “oportunistas” y “obsoletos”. 
Pero estas etiquetas en realidad no explican las dificultades de estos maestros. 
Justifican, pero no proveen soluciones salvo las que eliminan o abandonan el 
problema por completo. “Si pudiera conseguir nuevos maestros” o “Espera a que 
lleguen nuevos maestros”, estas son las típicas respuestas de los directores a este 
problema aparentemente irresoluble. 


Pero, ¿alguien ha imaginado alguna vez cómo eran estos “oportunistas” de 50 o 
60 años cuando tenían 35 o 25 años? ¿Eran tan conflictivos? ¿Ya eran así de 
cínicos? ¿Es posible que alguna vez fueran tan entusiastas e idealistas como lo 
son ahora muchos de sus colegas más jóvenes? Y si lo eran, ¿qué les sucedió con 
el paso de los años? ¿Por qué cambiaron? ¿Alguna vez se ha preguntado cómo 
sería estar en la piel de una de estas personas, ser el hombre o la mujer que hay 
detrás de la máscara? La “madera muerta” no se mata a sí misma. Normalmente 
es el producto de un entorno infértil. Hablando sin rodeos: las escuelas, los 
sistemas y los países acaban con los maestros que se merecen. En realidad es una 
cuestión de la cantidad de apoyo que provee cada sociedad y en qué medida 
valora a sus docentes, y qué hace para construir y desarrollar la profesión 
docente. 


Los años cercanos al final de una trayectoria docente son los más precarios para 
el compromiso en la enseñanza. Según el estudio realizado por DAY y colegas, 

al 43% de los maestros con 24 años o más de experiencia, les costaba mantener 
la motivación y se sentían atrapados. Es una cifra elevada, pero no significa que 
el declive sea inevitable. 


Hace pocos años, uno de nosotros analizó en qué medida la edad y la etapa de la 


carrera afectaba la capacidad de respuesta emocional de los maestros ante los 
cambios educativos. Los maestros con más de 20 años de experiencia 
describían cómo perdían energía y dedicaban la poca que les quedaba a sus vidas 
personales. Eran conscientes de que su “paciencia podría disiparse mucho más 
rápido”4 y tenían que recordarse a ellos mismos que estaban “cansados y que los 
niños no tenían la culpa”. En un estudio clásico realizado por Pat SIKES sobre 
The Life Cycle of the Teacher, uno de los docentes lo resumió así: “Los niños 
siempre tienen la misma edad y nosotros nos hacemos cada vez más mayores. Y 
además, desgraciadamente su capacidad para la vida y su energía permanecen 
igual mientras las nuestras disminuyen”*, 


A nivel generacional, estos maestros eran conscientes de encontrarse cerca de la 
edad de jubilación y de la necesidad de que se reconocieran sus contribuciones 
antes de seguir adelante. También eran más francos que muchos colegas, al 
utilizar el estatus indestructible que precede a una jubilación cercana para resistir 
y ser “más críticos” respecto a los cambios sin sentido y repetitivos impuestos 
desde fuera. 


De manera que quizá todo esto confirme que si los maestros no han conseguido 
llegar a la administración o algún otro rol después de 20 años, tal vez sea hora de 
sacar el anzuelo gigante y sacarles del escenario. Sin embargo, sobre esto hay 
mucho más que decir. Los maestros de este grupo podrían manifestarse más 
enérgicamente al cuestionar los cambios externos —y, hemos de admitir que 
cuando dicen que la formación es pobre o que han visto mucho de esto antes, o 
que todo es un juego de números— ¡a menudo tienen razón! Pero si bien los 
docentes de mayor edad se estresan más fuera de la clase, con frecuencia se 
vuelven más flemáticos frente a las molestias generales en la enseñanza dentro 
de la clase: mal comportamiento y olvido de material entre otras. Son más 
tolerantes y serenos, y están más centrados. 


En los años ochenta, Michael HUBERMAN advirtió que la generación mayor de 
docentes no podía englobarse en una sola categoría*, Por supuesto, algunos sí 
encajaban en el estereotipo de sus críticas: eran interesados, hacían lo posible 
por tener las mejores horarios y estudiantes, se resistían a cualquier cambio que 
requiriera trabajo extra y, en algunos casos, habían terminado en la enseñanza 
por razones equivocadas. Estas personas con un enfoque negativo, como diría 
HUBERMAN, son una cruz para la vida de los administradores y de forma 
regular, y quizá adecuadamente, son demonizados en los textos populares sobre 
personal directivo como “material fungible” o “idiotas tóxicos”. Y la profesión, 


al igual que el sistema, ha de ser mucho más duro con ellos porque de otro modo 
sus colegas que muestran comportamientos similares, pero por motivos muy 
distintos, se medirán por el mismo rasero. 


Uno de estos subgrupos es lo que HUBERMAN llama los desencantados, 
personas que han invertido mucho en ellos mismos en dos o tres esfuerzos 
importantes de cambio solo para ver cómo les han quitado la red de seguridad 
porque el enfoque cambió, los recursos fueron retirados, o los líderes y 
campeones del cambio se marcharon. Lo que no necesitan estos maestros son 
más evaluaciones de rendimiento, solo requieren un entorno de reforma que no 
esté constantemente impuesto desde el exterior, cargado con intervenciones 
interminables y afectados con una dirección inestable que cambia como un 
carrusel hiperactivo. Lo que necesitan estos docentes es re-encantarse, estar en 
un entorno estimulante y evolutivo, volver a saborear algo de la magia y saber 
que perdurará. Necesitan directores y compañeros que les estimulen, revitalicen 
e incluso que les inciten, y que se comprometan a comprobar los resultados, lo 
cual es igual de importante. 


Un tercer subgrupo lo forman las personas con enfoque positivo. Se preocupan 
por los estudiantes y sus logros, y han aprendido a evitar las distracciones de los 
esfuerzos repetitivos en materia de reformas. Han decidido pasar los años que les 
queda en la profesión concentrándose en sus propias escuelas y clases, donde 
tienen la certeza de poder cambiar las cosas. Puede que no sean los animadores 
para el siguiente GRAN PASO, pero sí se les puede convencer de que el cambio 
beneficiará el aprendizaje de sus alumnos, que sus superiores saben lo que es un 
buen aprendizaje, y que la manera de enseñar que tenían antes aún tiene algo de 
valor en la actualidad, que los datos de rendimiento hablan por sí solos y que no 
todo gira en torno a las puntuaciones de las pruebas y del programa de otro, 
entonces el sistema podrá expandir el capital profesional que estos maestros ya 
han acumulado a lo largo de décadas. 


Por último, existe otro subgrupo, aquellos que renuevan su compromiso al 
afrontar los retos a lo largo de su carrera. Este grupo de reciclaje se encuentra en 
el centro del impulso defendido y ejemplificado por Ann LIEBERMAN, Frank 
CROWTHER, Alma HARRIS y La Asociación de Maestros de California entre 
otros, para desarrollar una poderosa dirección docente que no solo se limite a 
asumir responsabilidades administrativas, sino que también dirija la innovación 
y progreso en las escuelas”. La dirección docente que promueve el reciclaje se 
refiere a: 


Iniciar y ampliar nuevos proyectos y no solo implementarlos. 


Encontrar compañeros con los que crear algo estimulante. 


Ayudar a los compañeros con dificultades tanto en su escuela como en las que 
tienen más problemas que la suya. 


Recibir recursos para el cambio que a veces van directamente al maestro y no 
siempre por medio del superintendente y al director. 


Formar parte de las conversaciones de alto nivel en el que el maestro puede ser 
igual de inteligente y confidente que el director o el político. 


Estar abierto al cambio sin ser propenso a ser explotado. 


Afrontar a los superiores y desafiar al sistema cuando sea necesario para poder 
ayudar a sus alumnos. 


Advertir que en cuanto algo funciona tan rutinariamente como un reloj, 
probablemente sea hora de cambiarlo. 


Si estas cosas se hacen por, para y con los docentes entonces la trayectoria de la 
mayoría terminará con un estallido de éxito y no con un gemido. Pero hasta el 


momento, el tipo de iniciativas de reciclaje descritas antes, salvo pocas 
excepciones, han sido emprendidas en gran parte al margen de la reforma, o en 
el mejor de los casos, como un apéndice. Nuestro libro, en contraste, trata de 
hacer del capital profesional el núcleo de una nueva profesión. Propone una 
transformación del sistema que afecta a todos los maestros, absolutamente a 
todos. 


Sería de ayuda si los modelos de las trayectorias de los maestros ofrecieran más 
oportunidades integradas para el liderazgo. En Singapur por ejemplo, cuando se 
contrata a los profesores por primera vez, pueden elegir entre tres posibles vías 
de la profesión: la vía del Maestro Experto; la vía de Dirección Administrativa O 
la de Especialista Superior (estos puestos también se revisan continuamente en 
conversación con los directores de las escuelas y el personal del Ministerio). 
Aunque no defendemos la adopción global de este esquema en particular (debido 
a los peligros de prácticas selectivas mencionadas con anterioridad), imagina 
cómo podría mejorar la perspectiva psicológica de muchos docentes a lo largo de 
los años si se implicaran en el liderazgo y en las oportunidades de interacción 
entre compañeros de forma regular, con la añadida satisfacción, estimulación y 
reconocimiento. 


También sería de gran ayuda si la cultura y las condiciones laborales de los 
profesores convirtieran el reciclaje en una práctica habitual de la profesión (ver 
Capítulos 5 y 6). Los maestros veteranos no deberían pensar que son afortunados 
por tener la oportunidad de reciclarse, deberían dar por sentado que es una parte 
de su trayectoria profesional y de sus condiciones laborales. 


Comenzando 


Además de los últimos años de los maestros, otro punto en el que el compromiso 
y la efectividad docente son muy vulnerables es al comienzo de su carrera. 
Numerosos estudios señalan elevadas cifras de docentes que abandonan durante 
los primeros años, en torno al 30% de media, acercándose al 50% en situaciones 
de extrema pobreza en escuelas americanas*, Por supuesto, algunos se marchan 
a otro empleo que tiene que ver directa o indirectamente con niños y aprendizaje. 
Sin embargo, el número de deserciones de la escuela pública aún es muy 
elevado. Representa un patrón de “puerta giratoria” enormemente costosa y los 
estudiantes más necesitados reciben clases de los maestros con menos 
experiencia. 


Conseguir que comiencen su trayectoria con el personal más apropiado es una de 
las maneras de prevenir los abandonos prematuros. Consideremos los hallazgos 
de un importante informe realizado por McKinsey €: Company, al preguntar al 
tercio superior de estudiantes universitarios que no contemplaban el magisterio 
como una carrera, cómo clasificaban los atributos de la profesión docente 
comparada con la carrera que planeaban estudiar*. Los atributos laborales más 
importantes para el tercio superior de los graduados (que no se iban a dedicar a 
la enseñanza), en orden de importancia, eran los atributos de sus compañeros, el 
prestigio, un entorno desafiante pero factible, y una formación de alta calidad. 
Éstas eran las características, suponían, que carecía la profesión docente. La 
observación que hacen respecto a un compañerismo de calidad en realidad se 
refiere al capital social. Los mejores licenciados que descartan la enseñanza 
como una profesión imaginan que sus colegas no estarán intelectualmente a la 
altura. En otras palabras, si fortaleces el capital profesional atraerás a mejores 
trabajadores que consolidarán aún más ese capital profesional. Es una espiral 
virtuosa. 


Los estudiantes del Boston College, donde trabaja uno de nosotros, han realizado 
un estudio con una muestra de profesores especializados durante más de 4 o 5 
años, un seguimiento de su rendimiento en cuatro puntos diferentes durante ese 
período. Al incorporarse, en términos de investigación, los profesores fueron 


etiquetados como rojo, amarillo y verde, de acuerdo con su efectividad y 
compromiso con la justicia social, desde muy bajo a alto. Los verdes se volvían 
más verdes (al validar la importancia que tiene seleccionar solo a los mejores al 
empezar). Los amarillos y rojos, en contraste, básicamente mantenían su 
posición inicial, en especial, en la medida en que afrontaban entornos laborales 
difíciles$0, 


Esto nos lleva al segundo motivo de abandono temprano en la enseñanza: 
condiciones laborales y contextos que no reciben apoyo. Los maestros novatos 
se frustran cuando sienten que su efectividad desciende. El cuarenta por ciento 
de los maestros durante los primeros 3 años se sienten así según los muestreos de 
DAY y su equipo. La diferencia clave entre los que tienen buenos comienzos y 
los que tienen comienzos dolorosos, entre los que sienten que progresan y los 
que no, según descubrieron, es la calidad de la cultura de la escuela y su nivel de 
apoyo. Esta es la razón por la que nuestra propuesta de capital profesional 
implica un cambio de cultura —normativa, logística y condiciones laborales 
interaccionales— no solo de la escuela sino de la profesión en sí (ver Capítulo 
6). 


Desde que Howard BECKER estudió las trayectorias de los maestros de escuelas 
públicas en los años cincuenta en Chicago, la historia ha permanecido 
inalterable: los maestros novatos luchan cuando están desbordados por impartir 
clases a los niños en condiciones de violencia y pobreza, y donde existen escasos 
recursos y apoyo por parte de los adultos?!. Aunque esto es más que evidente, 
aún persiste. 


Aún más inesperadas son las revelaciones del notable estudio dirigido por Susan 
Moore JOHNSON y el proyecto sobre The Next Generation of Teachers en la 
universidad de Harvard*?. Siguiendo un muestreo de unos 50 maestros nuevos en 
Massachussets, JOHNSON y su equipo revelaron tres tipos de entornos que 
afectaban de forma dramática la experiencia de estos nuevos profesionales y la 
decisión de quedarse o marcharse: 


1. Culturas orientadas por los maestros veteranos. Éstas eran concebidas 
por compañeros con una extensa experiencia que dominaban la cultura de 
la escuela. Aquí, los nuevos maestros se sentían aislados y sin apoyo, y 
optaban por agachar la cabeza y centrarse en sobrevivir, se volvían cínicos y 


se encontraban entre los que tenían más probabilidades de abandonar la 
profesión. 


2. Culturas orientadas por principiantes. En escuelas donde es difícil 
adscribir personal o escuelas chárter recién abiertas, los nuevos maestros se 
sentían estimulados al estar rodeados de espíritus afines, pero pronto se 
agotaban y eran propensos al desgaste debido a las demandas de constantes 
escritos del currículo y la ausencia de colegas con más experiencia 
dispuestos a señalar los atajos y proveer recomendaciones. 


3. Culturas mixtas. Aquí, ser mentor de los maestros principiantes no era 
solo una relación con una persona mayor, sino parte de una cultura más 
amplia en la que todos los maestros, jóvenes y mayores, trabajaban juntos y 
se ayudaban unos a otros. 


El secreto de una mayor eficacia y retener a los maestros después de los 
primeros tres años no solo es asegurarse de que obtengan respaldo individual, 
sino que puedan trabajar en escuelas bien dirigidas, dinámicas y con un fuerte 
apoyo, donde se crea en el éxito de los estudiantes y el conocimiento de cómo 
conseguirlo, y una disposición y voluntad de que todo el equipo docente 
continúe aprendiendo y progresando, tanto los que tienen experiencia como los 
que no. En otras palabras, es la cultura de la escuela lo que marca la diferencia. 
Una vez entendido esto, si cambias al maestro principiante al transformar toda la 
escuela y la profesión, entonces no importa los desafíos que tengan que afrontar 
eventualmente; obtendrá un beneficio enorme. 


Un paso adelante 


El grupo más ignorado de la enseñanza son los maestros en la etapa intermedia 
de su trayectoria. Como el hijo mediano de la familia, a menudo son marginados, 
en medio, con una gran generación del “Baby Boom” delante de ellos y otra 
generación creciente de recién llegados justo detrás. Corrie STONE-JOHNSON 
(ninguna relación con Susan Moore JOHNSON) ha realizado una investigación 
pionera sobre este grupo numéricamente modesto y muy denigrado de los 
docentes, denominado “Gen X”53, que se encuentran en la mitad de su 
trayectoria profesional. 


JOHNSON critica aquellos académicos pertenecientes a la generación del Boom, 
siendo ellos mismos los que han criticado duramente a los maestros Gen X que 
les siguieron. Las críticas de la generación boom a los maestros Gen X, o 
“nuevos profesionales” como se les ha llamado en ocasiones, se quejan de no 
tener el mismo sentido de misión, que la enseñanza no es una pasión voraz, y 
que los maestros Gen X quieren introducir diferencias individuales en las vidas 
de los niños pero ya no quieren cambiar el mundo”, Aceptan el cambio con 
demasiada facilidad, según dicen, no tienen nada con qué compararlo y se 
resisten a protestar. Son un poco más calculadores y oportunistas que sus 
antecesores, interesados en sus vidas al igual que en su trabajo y más preparados 
para aceptar, e incluso acoger, lo que la generación boom más detesta: 
prescripción, estándares y evaluaciones. 


JOHNSON, (una maestra Gen X —y no hay nada de malo en ello) intenta 
entender a sus coetáneos generacionales en lugar de atacarlos. Y sus tres 
percepciones fundamentales son: en primer lugar, aceptan muchos aspectos de 
los programas estandarizados y preestablecidos que orientan su trabajo (aunque 
tampoco les gusta demasiado) porque aumentan su capacidad. Segundo, pese a 
que los programas preestablecidos y las evaluaciones son exageradas, son más 
flemáticos respecto a su impacto —al creer que estos obstáculos no afectan 
significativamente a lo que sienten acerca de su trabajo. Tercero, los docentes 
Gen X pueden estar muy comprometidos con su trabajo y al mismo tiempo 
considerar seriamente dejar la enseñanza por otro empleo. La falta de retención 


para ellos no se debe a una falta de compromiso. JOHNSON concluye: “Muchos 
maestros, si no la mayoría, que se encuentran en la mitad de su trayectoria 
profesional.... sienten que tienen control sobre su trabajo (y) en el peor de los 
casos, los cambios que se les pide no les afecta de forma negativa, y en el mejor, 
centra y perfecciona su trabajo docente”, 


El estudio realizado por uno de nosotros sobre la vida y etapas de la trayectoria 
docente y sus respuestas emocionales ante los cambios encaja con algunas de 
estas percepciones”. "Tras unos ocho años en la profesión, los maestros se sentían 
más asentados, competentes y confiados en el trato a los estudiantes. Mostraban 
“menos frustraciones” por el mal comportamiento y disciplina de los alumnos. 
Eran “más conscientes de dónde procedían (los estudiantes)... y más tolerantes 
respecto al motivo por el que no traían hechos los deberes”. Estaban más 
curtidos, calmados... y se reían con mayor facilidad. Habían desarrollado una 
capacidad “para hacer que todo les resbalara”. Eran pragmáticos respecto al 
cambio externo, también estaban “dispuestos a probar cosas nuevas” en su 
propia práctica. 


Los maestros en la etapa intermedia de su carrera son confiados pero no 
complacientes, abiertos pero no inocentes, cuestionan sin ser irritables. Todo 
esto, en efecto, es muy importante. Importa porque, como ha demostrado el 
equipo de DAY de manera contundente, casi el 80% de los maestros que 
llevaban en la enseñanza entre 8 y 23 años eran capaces de sostener, incluso de 
incrementar, sus elevados niveles de compromiso a lo largo de los años. En el 
desarrollo de capital profesional, quizá este sea el grupo más desatendido de toda 
la profesión docente. Si conseguimos más maestros que lleguen tan lejos en su 
trayectoria, incrementaremos de forma significativa nuestros recursos de capital 
profesional solo por retener a más maestros hasta que obtengan un óptimo 
rendimiento. Si se incrementa lo que cuenta como capital profesional aún más al 
proveer un desarrollo profesional de calidad en el tramo de permanencia medio, 
por ejemplo, los beneficios de este grupo en especial serán más que 
impresionantes. 


Mientras que toda la atención oficial se centra en cualquiera de los dos extremos 
de la trayectoria docente, al igual que lo hace en los extremos del rendimiento, 
en realidad la mayor respuesta se encuentra en el medio. Al dar un gran paso 
adelante en la etapa intermedia en términos de capacidad y trayectoria 
profesional, se genera un verdadero impulso progresivo en todo el sistema. En la 
actualidad, la desatención de la etapa intermedia tiene consecuencias debilitantes 


para la toda la profesión docente. 


Compromiso, capacidad y trayectoria 


Todos estos patrones de la trayectoria profesional y sus implicaciones se recalcan 
en la investigación en Estados Unidos a cargo de Corey DRAKE?” Llevó a cabo 
un análisis secundario de datos extraídos de una muestra aleatoria estratificada 
de más de 500 maestros de enseñanza primaria de California, nueve años 
después de la aprobación de la reforma de la normativa de matemáticas en 
escuelas públicas en los años noventa y un año después de la introducción de 
evaluaciones relacionadas con esa normativa. DRAKE estaba interesada en 
cómo las etapas de las trayectorias de los maestros afectaba a su disposición y 
capacidad para implementar la normativa. Las diferencias más significativas 
radicaban entre los maestros con tres años de experiencia o menos y los maestros 
que se encontraban en mitad de su trayectoria profesional, y que habían ejercido 
entre 4 y 20 años. Sus resultados subrayan cómo el entusiasmo joven no 
reemplaza una experiencia adquirida con trabajo duro: 


Los maestros con menos experiencia... se sintieron muy positivos respecto a 
las reformas, aunque tenían un nivel más bajo de comprensión de las 
mismas y se sentían menos preparados para aplicarlas. Además, pese a su 
apoyo, reportaban bajos niveles de práctica de la reforma y elevados niveles 
de práctica tradicional. Así pues, parece que aunque estos maestros estaban 
a favor de la idea de la reforma, pero en la práctica eran incapaces de 
implementarla eficazmente debido a una falta de entendimiento y de 
preparación. En teoría, apoyaban la reforma pero no en la práctica. 


El grupo que se encontraba en la mitad de su trayectoria... mostraba 
niveles relativamente altos de comprensión y familiaridad respecto a las 
reformas y un apoyo de rango medio respecto a las mismas. También se 
sentían más preparados que los docentes en su etapa inicial para enseñar en 
concordancia con las reformas. Por lo tanto, mostraban elevados niveles de 
enseñanza de la reforma y niveles más bajos de enseñanza tradicional que 
los maestros con menos o más experiencia. Parecían estar capacitados para 
apoyar la normativa de la reforma al menos en un nivel de moderado a alto, 
tanto en la práctica como en la teoría. 


Cuanto más progresaban los maestros en la etapa intermedia de su carrera, 
acumulando horas de experiencia y desarrollo profesional, más capaces eran de 
aplicar las reformas en la práctica. En efecto, tenían “mayor disposición y 
capacidad que cualquier otro grupo para implementar las ideas y las prácticas 
planteadas en las reformas”. 


En la etapa tardía, sin embargo, después de 20 años en la enseñanza, los 
maestros mostraban menos entendimiento de las reformas que sus compañeros 
en la etapa intermedia (aunque más que los maestros principiantes) y eran los 
menos dispuestos de todos los grupos a implementar las reformas, ya que en este 
punto desconfiaban de casi todas las reformas externas. 


Al recopilar las investigaciones de DRAKE junto con otras aportaciones sobre 
las etapas profesionales de los docentes, emerge un patrón contundente en 
términos de la conexión entre las capacidades y compromisos de los maestros 
para cambiar y la etapa de la trayectoria en la que se encuentran. Los patrones se 
resumen en la Figura 4.1. 


Figura 4.1. Relación entre etapa de la carrera y capacidades/compromiso. 


Los mejores reformistas a menudo comienzan con el punto de partido de la 
casilla inferior derecha. Asumen que todos los maestros serán iguales en relación 
a una reforma requerida, ni capacitados en cuanto a sus destrezas ni 
comprometidos en términos de su disposición a darle a la reforma una 
oportunidad. 


La respuesta en este caso, es hacer lo que hicieron los ingleses en su estrategia 
nacional sobre destrezas lingiiísticas y conocimientos de aritmética: imponer y 
prescribir un programa para todo el mundo de manera que no había escapatoria, 
y añadir una orientación intensiva y apoyo en la formación para que los docentes 
pudieran desarrollar las habilidades que carecían*. Esta estrategia puede 
funcionar en sistemas de baja capacidad como los de algunos países en vías de 
desarrollo, pero en cualquier otro lugar ignora el hecho de que los maestros 
tienen diferentes grados de disposición y capacidad y que, por lo tanto, se 
impone inadecuadamente un modelo estándar para todo el mundo. 


Los directores de las escuelas chárter o academias del Reino Unido, junto con 
los defensores de certificaciones alternativas y programas como Teach for 
America, atraen a maestros de la esquina inferior izquierda del gráfico. Estos 
maestros están dispuestos a aceptar ideas nuevas. Son más flexibles, menos 
costosos, y ofrecen poco o ninguna resistencia ante sus superiores. 
Desgraciadamente, aunque sus niveles de entendimiento son débiles, también lo 
son sus capacidades para poner en práctica la reforma. Es posible que sean 
entusiastas, pero no están muy capacitados. En cualquier trabajo todo el mundo 
tiene que empezar en alguna parte, pero todos los datos indican que no 
deberíamos equipar a las escuelas con jóvenes maestros animadores que son 
extremadamente entusiastas pero no efectivos. 


Al final de su trayectoria profesional, quizá como legado de la autonomía 
individual de la era de los setenta cuando los docentes de mayor edad empezaron 
sus carreras, los maestros varían muchísimo en cuanto a sus capacidades. En 
efecto, la investigación de DRAKE muestra que existe más variación en este 
grupo que en ningún otro. Pero cualquiera que sean sus capacidades, como los 
maestros al final de su trayectoria descritos por HUBERMAN, en este punto se 
han desencantado y muestran resistencia a las reformas. Sus capacidades pueden 
variar pero su compromiso es definitivamente bajo. De nada sirve que las 
federaciones y sindicatos docentes defiendan a este grupo y celebren la riqueza 


de su larga experiencia, porque en algunos casos esa experiencia, por cualquier 
razón, se ha convertido en una carga en lugar de una ventaja. También es inútil 
defender los derechos de estos maestros a la autonomía individual cuando se les 
permite hacer caso omiso de las reformas que en realidad podrían ser muy 
beneficiosos para sus alumnos. Llegado a este punto, las autoridades de los 
sistemas y escuelas con éxito deben convencer al profesorado de que estas 
reformas no serán una moda pasajera como sus predecesoras y que realmente les 
ayudarán a impartir mejores clases a sus alumnos. Y para aquellos maestros que 
hayan alcanzado un punto en el que ya no pueden soportar otro cambio, construir 
una trayectoria con otras rutas para que los maestros al final de su etapa no 
obstaculicen sus propios esfuerzos, también constituye una prioridad básica. 


Todos estos resultados apuntan a tres estrategias deficientes para cambiar la 
profesión docente y sus prácticas: 


1. No se debería imponer un cambio institucional de manera uniforme a 
todo el mundo, aunque sea con una formación y dirección intensiva, porque 
los maestros en diferentes etapas tienen distintos compromisos y 
capacidades. Lo cierto es que las tallas únicas no sirven a todo el mundo. 


2. Si se invierte toda la energía y gastos en maestros principiantes, se 
llenarán las escuelas con maestros transeúntes que son entusiastas pero no 
están capacitados. 


3. Si se defienden los derechos de los maestros en la última etapa de su 
trayectoria profesional a decidir si comprometerse o no con las reformas, se 
respaldan los criterios y elecciones no solo de aquellos que ya son lo bastante 
capaces y no necesitarán formarse en cosas que ya conocen, sino también los 
criterios de ese número considerable de docentes que en realidad no están 
capacitados en absoluto para implementar las reformas propuestas. 


Por supuesto, la jaula de oro es la esquina superior izquierda del diagrama. Aquí, 
los maestros son lo bastante abiertos para comprometerse con el cambio si se les 
convence de que se puede adaptar a las necesidades de sus alumnos, y han 


desarrollado la suficiente experiencia y criterio para ser capaces de aplicar las 
nuevas prácticas. En esta celda se incluyen los maestros que han alcanzado los 
cuatro años de su trayectoria y en la mayoría de los casos han progresado aún 
más. Es entonces cuando los maestros marcan más diferencia, y en la guerra 
ficticia de la experiencia versus juventud docente, constituyen el grupo dorado 
que pasamos por alto a costa de todos. En palabras de DRAKE, “los diseñadores 
de la política deberían pensar en apoyar e impulsar el crecimiento continuo de 
este grupo de profesores”60, 


Conclusión 


Para enseñar como un “crack” hay que permanecer suficiente tiempo, pero no 
hace falta quedarse para siempre. Requiere encontrar su pasión, y afinar su 
conocimiento y aptitudes. Y, aparte de unos cuantos solitarios valientes, si desea 
enseñar como un “crack”, necesitará mucha ayuda —de sus superiores, sus 
compañeros y de su profesión— porque los objetivos por los que merece la pena 
luchar en la enseñanza no se pueden separar de aquellos por los que merece la 
pena luchar en la escuela y en toda la profesión, una en la que todos los maestros 
enseñen como “cracks”, no solo usted. Esta es la esencia del capital profesional, 
capacidad y compromiso que se desarrolla de forma constante, y que se aplica y 
perfecciona con los compañeros, en la escuela y fuera de ella. 


Resumiendo, existen tres lecciones de este capítulo que describen lo que 
significa enseñar como un “crack”: 


1. Emprender estrategias que toleren e incluso fomenten elevados números 
de maestros jóvenes y sin experiencia que entren y salgan del empleo en un 
período de 3 a 5 años, puede mantener bajos los costes a corto plazo, pero 
desaprovechan la inversión de impuestos de los contribuyentes. También 
menoscaban a los estudiantes desfavorecidos al condenarlos a estudiar con 
los maestros sin experiencia y por tanto menos efectivos que se marchan 
mucho antes de alcanzar su potencial. Claramente necesitamos encontrar 
más estrategias que retengan a los maestros hasta que alcancen el auge de 
su rendimiento en la clase: alrededor de 10 o 20 años de ejercicio docente. 
Una forma de hacer esto, en primer lugar, es atraer a maestros más 
cualificados y mejor preparados. Y esto será más probable cuando las 
condiciones laborales en la enseñanza sean más comprensivas, y los líderes 
demuestren más respeto a los docentes de lo que entonces el público 
necesitará emular. 


2. En el otro extremo de la trayectoria profesional, no podemos obviar el 
declive de compromiso entre muchos maestros después de unos 20 años. No 
tiene lugar con todos, pero sí con muchos. Esta no es razón para culpar del 
declive a maestros individuales o a sus sindicatos y federaciones, cuyo 
primer deber y razón de existir es, al fin y al cabo, representar a sus 
miembros. En cierta medida la respuesta a la decadencia del compromiso 


tiene que ver con un mejor liderazgo, apoyo y gestión del cambio para que 
cada vez más veteranos se pasen a la categoría de reciclaje de HUBERMAN. 
Parte de la respuesta puede tener que ver con cómo estructurar la carrera y 
los caminos de la trayectoria con más oportunidades definibles de liderazgo, 
como se hace en Singapur, o al diversificar la profesión docente para los 
maestros al final de su etapa más allá de permanecer exclusivamente y 
quizá de forma exhaustiva en la clase. Esto nos incita a revisar el liderazgo 
docente y la cultura de la escuela en el Capítulo 6. 


3. Mientras que los Gen X en su trayectoria intermedia parecen estar algo 
más interesados en obtener experiencia que en un compromiso importante, 
comparados con sus predecesores del Baby Boom, es crucial que nadie 
concluya que ésta es la siguiente situación permanente y construya sistemas 
enteros en torno a contratos temporales para maestros a corto plazo. Existe 
otra generación que viene detrás de ésta y tampoco será como la anterior. 


Los maestros necesitan tener maestría y compromiso. De nada sirve que una 
facción afirme que la enseñanza debe residir en rendimiento y precisión y los 
oponentes defiendan el compromiso y la pasión. Tampoco se trata solo de 
encontrar un equilibrio armonioso entre los dos. Necesitamos capacidad y 
compromiso en igual intensidad, como un jacuzzi caliente y una ducha fría que 
hará temblar de emoción a profesores y alumnos por igual. 


Lo que hemos visto de DAY y HUBERMAN en este capítulo son las diferencias 
en las etapas de las trayectorias de los maestros en una profesión que, por lo 
general, tiene un capital profesional altamente variable. ¿Qué sucedería si la 
profesión experimentara un cambio, como lo han hecho los países de mayor 
rendimiento, a favor del desarrollo de una profesión con una fuerte base de 
activos individuales y colectivos? Seguirá habiendo diferencias entre las 
distintas etapas, pero estás se convertirían en fuerzas complementarías. Esta es la 
nueva profesión que pretendemos retratar y fomentar. 


Esto nos lleva a nuestro concepto y estrategia fundamental del capital 
profesional, lo que abarca, cómo invertir en ello y hacerlo circular. Imagina 
cómo serían las carreras que hemos descrito si la profesión docente realmente 
contara con todos los compromisos, capacidades y culturas de capital profesional 
que hemos defendido. Transformaría la psique y la eficacia de toda la profesión, 


como ya lo ha hecho en algunos de los sistemas más eficaces del mundo. En 
otras palabras, es hora de considerar soluciones para los problemas que hemos 
descrito. 
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Ahora llegamos al eje central de nuestro caso: profesionalismo y capital 
profesional. La docencia no es fácil; es difícil. Como la odontología o la 
arquitectura, no es algo que podamos inventar por el camino o llevar a cabo 
siguiendo unas normas. Esto no niega que determinadas partes de la profesión, al 
igual que en otras, puedan ser fácilmente captadas por personas con una buena 
capacidad y una mínima formación. En Australia, una manera de proveer apoyo 
médico a granjas de ganado remotas o comunidades indígenas es proveer a las 
familias y comunidades de un gran baúl médico que contiene las provisiones o 
instrumentos básicos, medicinas y tablas de diagnóstico para que, mediante un 
apoyo por radio de un médico o enfermera a distancia, las personas puedan tratar 
solas los problemas más comunes, como mordeduras de serpientes, accidentes o 
infecciones. Funciona bastante bien con problemas sencillos o en emergencias, 
pero no es deseable contar de esta manera siempre con un servicio médico. Lo 
mismo sucede en la enseñanza. 


Los maestros jóvenes con una mínima formación pueden ser capaces de 
mantener el orden y la disciplina, aplicar métodos de pregunta y respuesta para 
toda la clase, y aumentar el rendimiento y los resultados en las evaluaciones de 
destrezas lingúísticas y matemáticas. Así es exactamente cómo operan las 
escuelas chárter en Estados Unidos. Son estrictas, exigentes, imparten a toda la 
clase por igual y se centran en los objetivos básicos. Pero si se pide a estos 
maestros que desarrollen la innovación y creatividad necesaria para las 
economías del siglo XXI; que impartan clases de forma simultánea a un grupo 
más pequeño de niños y se adapten a sus diferentes estilos de aprendizaje (oral, 
escrito, digital, material manipulable o visual, por ejemplo); o que utilicen 
evaluaciones de diagnóstico de forma efectiva para que los alumnos reciban una 
educación personalizada, es muy probable que estos maestros tengan 
dificultades. 


De modo que en la docencia, al igual que en la medicina, nos enfrentamos a una 
decisión. ¿Deberían las comunidades rurales aisladas o las urbanas pobres 
obtener un servicio de bajo coste que cubra los básicos y funcione en 
emergencias, dependiendo de personas con poca o mínima formación para tratar 
las enfermedades más comunes o personas de escasa preparación que se atengan 
a lo básico en la enseñanza en comunidades de escasos recursos o arruinadas por 
la crisis? ¿Deberíamos condenar a los niños de las escuelas públicas y en 
especial las escuelas urbanas, a un servicio estandarizado de enseñanza guiada 


mientras que, por otro lado, en las escuelas privadas o de los barrios adinerados, 
son provistas de un servicio profesional Platinum y personalizado? O, como en 
los países de elevado rendimiento como Finlandia y Canadá, ¿el objetivo debería 
ser proveer un servicio profesional de alta calidad en la educación a todo el 
mundo por igual, independientemente de su ingreso o ubicación? ¿Realmente 
todo se reduce a pagar (si se puede) y a una decisión? 


... Si quiere un sistema de escuelas de alto rendimiento, una economía competitiv 


Sabemos cuál es nuestra postura. Y si usted quiere un sistema de escuelas de alto 
rendimiento, una economía competitiva y una sociedad cohesionada, compartirá 
nuestra postura. Sostenemos la opinión de que la enseñanza hoy en día —no 
hace 30 o 40 años— es complicada, no es sencilla. Consideramos que 
necesitamos a los mejores docentes, con una buena preparación, con un 
repertorio amplio y profundo del conocimiento y aptitudes en las escuelas que no 
se permiten el lujo de descartar a los niños con discapacidades de aprendizaje 
moderadas o severas, que no pueden filtrar aquellos con problemas de 
comportamiento problemático o que tienen que proveer educación a niños cuyas 
familias no saben sumarse al proceso de selección o elegir un colegio para sus 
hijos porque están en prisión, trabajan dos o tres turnos, apenas son solventes, o 
han pasando años ingiriendo crack o cocaína. Las escuelas más competitivas no 
solo necesitan maestros igual de competentes que los que trabajan en los 
suburbios ricos o las academias privadas. Necesitan maestros que sean incluso 
mejores. 


Pensamos que igual que los países de elevado rendimiento, la enseñanza en 
todas partes debe ser una profesión y, como tal, evolucionar de forma constante. 
La educación no es algo para probar antes de pasar a otra cosa, o recurrir cuando 
no hay nada mejor. Una docencia efectiva ha de recibir una formación integral y 
repetidas prácticas, pero lleva años perfeccionar antes de alcanzar el grado de 
maestría. 


Este capítulo analiza el significado de “profesión” y “ser un profesional”. 
Explora en profundidad la nueva idea de capital profesional, el capital que los 
docentes han de desarrollar si quieren que su efectividad alcance el máximo 
auge. 


Los profesionales y el profesionalismo 


Normalmente, cuando pensamos en la palabra profesional, nos recuerda dos 
cosas; ser profesional y ser un profesional. Estos conceptos están conectados, 
pero no es lo mismo. 


Ser profesional trata de lo que uno hace y cómo lo lleva a cabo!. Se refiere a ser 
imparcial y mantener un alto grado de conducta y rendimiento. Ser profesional 
radica en la calidad y carácter, no implicarse demasiado a nivel personal con 
los niños, no cotillear sobre los padres y aprender a cuestionar los actos de los 
compañeros sin criticarlos como personas. 


Ser un profesional tiene más que ver con cómo uno es considerado por los demás 
y cómo esto afecta la imagen de uno mismo. Esto es a lo que se refiere la gente 
cuando pregunta si la enseñanza es realmente una profesión o no. ¿Tiene el 
mismo estatus y nivel de recompensa que otras profesiones? ¿La formación es 
tan larga y rigurosa? ¿Tienen autonomía profesional los miembros de la 
profesión sobre sus actos y son libres del excesivo escrutinio exterior? 


Las definiciones clásicas de lo que constituye una profesión apuntan a las 
siguientes características?: 


Conocimiento especializado, experiencia y lenguaje profesional. 


Compartir normas comunes de prácticas. 


Procesos largos y rigurosos de formación y calificación. 


Monopolio sobre el servicio que se provee. 


Una ética de servicio, incluso un sentido de vocación en la relación con los 
clientes. 


Autorregulación de la conducta, disciplina y despidos. 


Autonomía para hacer juicios discrecionales fundados. 


Trabajar juntos con otros profesionales para resolver casos complejos. 


Compromiso con un aprendizaje continuado y actualización profesional. 


¿Qué significa enseñar como un “crack”? ¿Son los maestros profesionales, como 
los practicantes de la medicina o la abogacía? ¿Existe una base de conocimiento 
consensuado? ¿Reciben los maestros el mismo apoyo y respeto del público 
general como otros profesionales? ¿Se les permite el mismo grado de autonomía 
y discreción? A continuación abordamos estas cuestiones. 


Estatus con calidad 


Lo idóneo, por supuesto, sería ser profesional y ser un profesional al mismo 
tiempo, tener estatus y autonomía, y tener la confianza y capacidad de hacer 
juicios fundados de manera efectiva. Esto sucede en los sistemas de alto 
rendimiento como los de Finlandia, que no solo obtienen los mejores logros 
académicos del mundo, sino que tienen las diferencias más reducidas entre niños 
pobres y niños pudientes. Finlandia ahora está de moda entre las organizaciones 
y países internacionales que buscan modelos de éxito en la educación. Uno de 
nosotros dirigió un equipo en el que figuraban Beatriz PONT y Gabor HALÁSZ, 
que realizó la primera revisión internacional del moderno sistema educativo 
finlandés y las razones de su elevado rendimiento para la Organización de 
Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE). Esto es lo que averiguamos de 
los docentes del país: 


Otras naciones experimentan formas de recompensar el rendimiento 
diferencial en la profesión docente establecida, mientras que en Finlandia la 
enseñanza ya es una profesión atractiva y deseada. Tiene un estatus elevado 
dentro de una sociedad centrada en el aprendizaje, donde se contribuye a la 
misión social más amplia de la prosperidad económica, creatividad cultural 
y Justicia social. En una sociedad con una fiscalidad elevada y diferenciales 
de ingreso relativamente modestos, la enseñanza se remunera de manera 
bastante satisfactoria. Las condiciones laborales y recursos son prósperos, 
las escuelas están bien equipadas y, al igual que otros profesionales, los 
docentes gozan de considerable confianza y autonomía. La docencia es 
altamente competitiva y atrae a licenciados de estudios superiores de 
elevada categoría. El acceso profesional también requiere un Master de 
licenciatura. La formación pedagógica combina componentes teóricos y 
prácticos, y el desarrollo profesional continuado está cada vez más 
integrado en la vida colectiva y necesidades de la escuela. 


Si busca una validación de estas observaciones, lo mejor es preguntar a los 
mismos finlandeses. Pasi SAHLBERG, anterior experto en reformas educativas 
para el Banco Mundial y ahora director del Centro de Movilidad Internacional en 
Finlandia, ha escrito el informe más completo y perspicaz, que tan solo alguien 
con experiencia podría emprender, de las razones del éxito de su país. En Finnish 
Lesssons: What can the World Learn from Educational Change in Finland? 
compara el progreso de la trayectoria finlandesa con lo que él llama el Global 
Educational Reform Movement (o GERM) y su interés por la normalización, 
responsabilidad externa, pruebas de alta exigencia, y mercados impulsados por la 
competencia, que supuestamente impulsan el rendimiento de las escuelas y 
maestros*, GERM, señala, se caracteriza por sistemas de bajo rendimiento como 
los de Estados Unidos e Inglaterra bajo sus gobiernos anteriores. Limita la 
autonomía de los maestros, los somete a interminables intervenciones, les incita 
a competir en lugar de colaborar y hace que la enseñanza sea tan poco atractiva 
que no puede interesar a los mejores licenciados universitarios cualificados. Sin 
embargo, en Finlandia: 


Los docentes en todos los niveles de la enseñanza esperan recibir una amplio 
espectro de autonomía profesional para practicar lo que han aprendido: 
planificar, enseñar, diagnosticar, ejecutar y evaluar. También esperan tener 
suficiente tiempo para emprender todos estos objetivos dentro y fuera de las 
tareas normales de la clase. De hecho, en Finlandia, los maestros pasan 
relativamente menos tiempo enseñando que sus compañeros de otros países. 
Por ejemplo, en las escuelas americanas, los maestros ejercen la enseñanza 
durante la mayor parte de su tiempo laboral diario en la escuela, lo que deja 
poco espacio para cualquier otra actividad profesional. 


Curiosamente (en las entrevistas de SAHLBERG con los maestros de las 
escuelas de primaria sobre las causas de abandono de la profesión), 
prácticamente nadie cita el salario como causa de baja. En su lugar, muchos 
afirman que si perdieran su autonomía profesional en las escuelas y en sus 
clases, tendrían que cuestionar la elección de su carrera. Por ejemplo, en caso de 
introducirse una inspección externa para juzgar la calidad de su trabajo o una 
política de compensación basada en el mérito e influenciada por medidas 
externas, muchos cambiarían de empleo. Muchos docentes finlandeses informan 


que si experimentaran una presión externa mediante evaluaciones estandarizadas 
y rendición de cuentas basada en pruebas, similar a la de sus compañeros de 
Reino Unido o Estados Unidos, buscarían otros retos profesionales. Ante todo, 
son las condiciones laborales y el entorno profesional ético lo que cuenta para 
los jóvenes finlandeses a la hora de decidir si embarcarse en una carrera docente 
o buscar trabajo en otro ámbito?. 


Luego, en el mejor de los casos, enseñar como un “crack” significa adquirir un 
elevado estatus y calidad. Obtener autonomía y respeto y al mismo tiempo 
desarrollar un buen trabajo. De hecho, ante la falta de uno de estos dos 
elementos, ¡lo más probable es que el otro también se extinga! Al enseñar como 
un “crack”, toda la formación y conocimientos, las disciplinas aprendidas y las 
miles de horas invertidas para ponerlas en práctica, cosechan sus frutos en 
cuanto a la calidad de la enseñanza y lo que alumnos aprenden y logran. Aquí, el 
estatus que obtienen los docentes no es solo simbólico. La confianza que tiene la 
gente en los maestros no es ciega. Está basada en algo sólido: personas altamente 
cualificadas que se han sometido a una formación rigurosa que conecta la teoría 
con la práctica, y que permanecen muchos años en el empleo, personas que 
constantemente perfeccionan su práctica y siempre investigan formas mejores de 
llevarla a cabo. 


Estatus versus calidad 


Pero no nos dejemos llevar. Más cursos y períodos más largos de formación no 
siempre proporcionan mejores profesionales, ya sea en la enseñanza o en 
cualquier otro ámbito. Cierto período que comenzó en los años setenta fue 
testigo de esfuerzos concertados para aumentar el estatus de la docencia y 
convertirla en una profesión apropiadaf. Fue una iniciativa valiosa, porque hasta 
el tercer cuarto del siglo XX la docencia apenas era una profesión. La mayoría 
de los maestros infantiles, en especial, los formados para edades de dos o tres 
años en escuelas de pedagogía, no tenían titulación. La capacitación durante la 
prestación del servicio era limitada, y lo único que valoraban los maestros era lo 
que aprendían mediante el modelo de aprendizaje durante sus “prácticas 
docentes” o durante el período de prueba, en los que observaban e imitaban a 
otros maestros que usaban métodos relativamente sencillos para impartir clases 
al conjunto de la clase, como dictados o pregunta y respuesta. 


Debido a su desilusión respecto a los programas actuales de preparación docente, 
muchos reformistas educativos en Estados Unidos, así como en otros países, 
ahora quieren retrasar el reloj 50 años hasta esa lejana edad de oro, antes de que 
la enseñanza fuera cualquier cosa menos una profesión, al acortar el período de 
formación, facilitar la concesión de licencias, y fomentar que la mayor parte de 
la formación sea organizada no por universidades sino por distritos escolares y 
escuelas”. 


Por supuesto, esto es desproporcionado, pero hay algo de verdad en lo que estas 
personas critican. Convertir los certificados de las facultades de pedagogía en 
programas de licenciatura añadió más cursos y un año más de formación para el 
profesorado, pero los cursos fueron normalmente ofrecidos en el campus de la 
universidad, separados de las escuelas. A menudo no llenaban las lagunas entre 
la teoría y la práctica. En las prácticas sucedía lo mismo. Los programas se 
organizaban más en torno a lo que los profesores querían enseñar y no en lo que 
querían aprender los alumnos. Cuando los maestros nuevos entraban en las 
escuelas advertían que la teoría no encajaba en las realidades de sus clases. Entre 
tanto, los maestros que hacían los cursos de prácticas en la universidad por su 


cuenta, lejos de sus escuelas, se enfrentaban con compañeros impasibles y poco 
implicados que no tenían ningún deseo de debatir o implementar nada de lo que 
habían aprendido. La búsqueda de la profesionalización de la enseñanza al 
incrementar el nivel de titulaciones y ampliar el período de formación en 
realidad no mejoraba el profesionalismo de la labor desempeñada por los 
maestros en sus escuelas*, Se trataba de un enfoque individualista para mejorar 
el estatus profesional, no una empresa colectiva para desarrollar profundos pozos 
de capital profesional que incluyeran también capital social. 


De esto hemos sido testigos cuando a finales de los ochenta, ambos 
trabajábamos en el Instituto de Ontario para Estudios Pedagógicos en Canadá. 
Prácticamente tenía el monopolio de todos los programas doctorales de la 
provincia. En letra minúscula, los catálogos del Instituto ofrecían cursos con 
títulos tediosos como “Los maestros y el Proceso Administrativo” que eran la 
antítesis de lo práctico y sencillo. Al otro lado de la carretera, la facultad de 
pedagogía de la Universidad de Toronto que formaba a futuros maestros, aún 
estaba atascada en patrones de enseñanza de los años setenta que separaban la 
formación inicial del profesorado del progreso escolar, desvinculaba a ambos de 
la investigación académica, y luchaban por vincular lo que tenía lugar en la 
universidad con lo que ocurría en las escuelas. 


En algunos países y universidades, aún es así. Una revisión de 2011 del sistema 
educativo noruego, por ejemplo, identifica programas educativos anticuados 
como necesitados de reforma en función de si los niveles de logros del país 
tienen que ser incrementados?. En cualquier otro país, en ocasiones aún existe 
una enorme laguna entre los investigadores dinámicos que dominan las 
concesiones de investigación y los cursos de graduado, y los programas de 
formación docente principalmente dirigidos a los adjuntos de estatus inferiores 
(normalmente femenino) que aún trabajan en las escuelas. ¿Y qué sentido tiene 
que los maestros en prácticas emprendan largos proyectos de investigación sobre 
cómo enseñar el concepto de gravedad o el mejor modo de atraer a los 
estudiantes de idiomas hacia Shakespeare, cuando en el fondo saben que los 
sistemas educativos en los que se involucran no les darán tiempo ni les alentarán 
a investigar en su práctica cuando comiencen a ejercer de forma regular? En 
circunstancias como éstas, la promesa de capacitar a los docentes para que 
puedan obtener un máster no es una varita mágica para su perfeccionamiento si 
los maestros solo van a recibir más de lo mismo. 


No obstante, en los últimos 10-15 años, la pedagogía universitaria ha cambiado 


bastante. En Toronto, en parte bajo nuestra dirección como decano y director de 
una importante investigación y centro de desarrollo respectivamente, nuestra 
institución creó importantes asociaciones con cinco distritos escolares del 
entorno. Estas asociaciones concentraron a los estudiantes de pedagogía en 
lugares que estaban en el punto de mira para una reforma, impartieron tanto 
cursos de pedagogía como clases doctorales en emplazamientos escolares (tras 
períodos de recopilación de datos y actualización de las labores de mejora en 
esos mismos sitios) e invirtieron en el desarrollo profesional permanente a través 
del aprendizaje cooperativo o el desarrollo de destrezas lingúísticas de maneras 
que conectaron la investigación con las mejoras en la formación pedagógica y 
con el trabajo de investigación de los estudiantes doctorales. 


No estamos solos. Muchas facultades de pedagogía ahora han establecido 
escuelas de desarrollo profesional que vinculan de esta forma la teoría y la 
práctica. Cuando Teach First en el Reino Unido estableció un programa de 
verano universitario para los estudiantes de pedagogía, uno de los resultados más 
interesantes fueron los elevados índices que estos estudiantes dieron al programa 
por su calidad. El informe de inspección de 2008 de Ofsted señaló que la 
formación que recibieron los participantes en el instituto de verano tuvo “un 
carácter particularmente favorable e innovador”*%, Y las autoridades de las 
escuelas de pedagogía en Estados Unidos ahora trabajan de cerca con las 
escuelas locales y los distritos escolares, basando la teoría en profundas y 
extensas participaciones y asociaciones con los alumnos en prácticas, un enfoque 
que ha sido defendido a nivel nacional por la agencia acreditadora del sector de 
formación del profesorado*, Así pues, si los críticos de la formación docente de 
base universitaria aún tienen un interés personal, ahora ese interés ha quedado 
anticuado. 


Sin embargo, existe una segunda razón para los ataques a la educación del 
profesorado. Tienen su origen en una queja común acerca de todas las 
profesiones, que el impulso para la profesionalización se debe hacer por interés 
en su propio beneficio. Los médicos occidentales luchan contra las terapias 
alternativas como la medicina china o la quiropráctica porque amenazan el 
monopolio del servicio de los médicos. Los abogados advierten sobre los riesgos 
de dirigir las propias transacciones inmobiliarias. Los dentistas nos convencen 
para someternos a procedimientos costosos que en realidad no necesitamos. Los 
maestros, al igual que los médicos, con frecuencia tienen que escribir informes 
en un lenguaje impenetrable que es demasiado místico para que lo entiendan la 
mayoría de las personas laicas. Todas las profesiones cierran filas rápidamente 


cuando uno de sus miembros es criticado o atacado. No es de extrañar que el 
dramaturgo irlandés George Bernard Shaw afirmara: “Todas las profesiones son 
conspiraciones contra el laicado”??, 


Hacer de la enseñanza el ideal que otros tienen de las profesiones dominantes no 
siempre puede ser la respuesta. No tiene valor profesional si los docentes son 
empujados a acumular más y más diplomas solo para alcanzar un objetivo en la 
carrera. No es profesionalmente admirable cuando los informes escolares o las 
Calificaciones se expresan en un vocabulario que cada vez se parece menos al 
lenguaje ordinario. Y no es profesionalmente defendible que los maestros se 
pongan en un pedestal por encima de los padres y proclamen, como hizo un 
maestro en un estudio dirigido por uno de nosotros sobre las relaciones 
emocionales de los maestros hacia los padres. “Yo soy el que tiene la 
experiencia. Yo soy el que tiene los diplomas. ¡Su trabajo es estar aquí y 
ayudar!”13 


Estatus y calidad juntos 


La existencia en muchos lugares de programas pedagógicos malos y de 
esfuerzos cuestionables para usar el estatus profesional para promocionarse a 
uno mismo, no es razón para decir que debería haber poca o ninguna formación 
para el profesorado, o que la idea de la enseñanza como una profesión debería 
ser descartado. Volvamos a los mejores educadores. Finlandia lo hace bien 
porque combina docentes de alta calidad con enseñanza de alta calidad. También 
es así en Canadá. Apuntemos lo más alto posible para conseguir la mejor calidad 
y aptitudes en la enseñanza en lugar de rebajar nuestras aspiraciones y 
conformarnos con un sistema en el que maestros regulares pueden obtener 
resultados convencionales a un nivel satisfactorio pero menor que la norma 
estelar. Un maestro ha de ser profesional y ser un profesional. Esta es la manera 
de poder ejercer un criterio y juicio profesional excelente con los clientes que 
mejor conocen. Si hacen ambas cosas y reciben apoyo, podemos desarrollar el 
capital profesional que incrementará la capacidad de los docentes para favorecer 
el aprendizaje y el rendimiento de sus alumnos. 


Condiciones y calidad 


Una educación pedagógica inicial inadecuada y condiciones laborales pobres 
van juntas. Las sociedades que no se molestan en mejorar la profesión desde el 
principio continúan ignorándola a lo largo de la trayectoria de un educador. Es 
en el trabajo donde se crea o no el capital profesional. El informe McKinsey 
How the World's Most Improved Sistems Keep Getting Better reveló que en la 
medida en que los sistemas educativos desarrollaban mayor capacidad educativa 
(por ejemplo, cuando los maestros progresaban) eran los compañeros quienes se 
convertían en la fuente más poderosa de innovación!**, Esto dice mucho acerca de 
la naturaleza de la profesión docente en estos países. Revela: 


Cómo trabajan juntos los docentes. 


Cómo lo que hacen es transparente entre ellos y en todo el sistema. 


Cómo la profesión es responsable tanto a nivel colectivo como externo. 


Cómo el conocimiento profesional se desarrolla y se consolida de manera 
continua. 


Resumiendo, dice que el capital profesional se genera, circula y se reinvierte 
todo el tiempo porque es endémico de la cultura de la profesión y está integrado 
en el trabajo diario de los maestros. 


La interacción de alta calidad entre compañeros no surge de cualquier sitio o por 


casualidad. Depende de que los compañeros también tengan elevadas cualidades, 
estén bien preparados y capacitados. De otro modo, lo que compartirían sería 
ignorancia en lugar de conocimientos. La interacción de alta calidad entre 
compañeros también depende de: 


Las condiciones que reúnen los profesionales (los países de elevado rendimiento 
proveen más tiempo para ello que los de bajo rendimiento). 


Las expectativas y los marcos de aprendizaje y currículo que sea lo bastante 
estimulantes y abiertos para que los maestros innoven e investiguen durante su 
práctica (tener algo significativo que desarrollar). 


Disponer de constantes datos oportunos que permitan a los docentes, a nivel 
individual y colectivo, identificar las necesidades de aprendizaje de los alumnos 
y adapten sus respuestas en concordancia, en lugar de evaluaciones 
estandarizadas que no proveen información acerca de estudiantes particulares y 
que llega demasiado tarde, cuando ya no es útil para los propósitos del 
diagnóstico. 


Un liderazgo notable y estable que pueda impulsar a los profesionales como un 
equipo en busca de un bien mayor (en lugar de directores o líderes políticos que 
entran y salen constantemente). 


Encontrar oportunidades, así como incentivos para aprender de los colegas en 
otras clases, otras escuelas, e incluso otros países (como en Singapur, por 
ejemplo) en la búsqueda de un mayor rendimiento. 


Todo esto constituye el clima idóneo para invertir en capital profesional. En 


condiciones pobres, con temor y poco respaldo, los maestros probablemente 
invierten entre ellos o incluso en sí mismos. En climas de confianza que 
fomentan el crecimiento e incluso algo de riesgo porque proveen un pilar de 
seguridad esencial, las oportunidades para que los maestros inviertan en su 
propio desarrollo y cosechen las recompensas de alta calidad durante su práctica 
son considerablemente mayores. 


Tres tipos de capital 


En el mundo empresarial y de las finanzas, si quieres beneficios tienes que hacer 
una inversión. Y si quieres hacer una inversión, necesitas tener capital para 
invertir. Tanto si eres Adam Smith, Karl Marx o Warren Buffet, las reglas son 
bastante parecidas. En esta sección, exponemos el caso de capital profesional 
que consiste en la confluencia de otros tres tipos de capital: humano, social y 
decisorio!?. Es la presencia y el producto de estas tres formas de capital lo que es 
crucial para transformar la profesión docente en una fuerza para el bien común. 


El capital profesional es esencial para una enseñanza efectiva, y es aún más 
esencial en las circunstancias educativas más difíciles. Ahora podemos 
expresarlo en una fórmula (Figura 5.1), en el que el CP es el capital profesional, 
CH es el capital humano, CS es el capital social, y CD es el capital decisorio. La 
enseñanza efectiva en toda la profesión es el resultado de estos tres tipos de 
Capital que se potencian mutuamente. Examinemos este poderoso fenómeno más 
de cerca. 


Figura 5.1. Fórmula para el capital profesional. CP= f (CH, CS, CD) 


Capital humano 


Durante mucho tiempo el capital era considerado un fenómeno financiero que 
nacía de la producción económica. Pero en los años sesenta, un grupo de 
economistas señaló la importancia de otro tipo de capital: capital humano!?*. Este 
concepto hacía referencia al conocimiento económicamente valioso y las 
destrezas que se podían desarrollar en las personas, en especial a través de la 
educación y la formación. La educación y la economía desde la perspectiva del 
Capital humano, invertir en la educación de las personas y el desarrollo a la larga 
produce beneficios económicos. De hecho, ahora es comúnmente aceptado que 
las personas cuanto más pronto reciban su educación a una edad temprana, en 
casa o en la escuela, y más largo sea su período de escolarización, más 
beneficios económicos obtendrá la nación que hace esta inversión. La ecuación 
es una inversión capital —y también lo es la enseñanza. 


En la enseñanza, el capital humano es desarrollar el conocimiento y las destrezas 
necesarias para la profesión. Es conocer el tema y saber cómo enseñarlo, conocer 
a los niños y entender cómo aprenden, entender la diversidad cultural y las 
circunstancias familiares de los alumnos, estar familiarizado y poder elegir las 
prácticas acertadas e innovadoras, y tener las capacidades emocionales para 
empatizar con diversos grupos de niños y de adultos dentro y fuera de la escuela. 
Trata de poseer la pasión y el compromiso ético de servir a los niños y querer 
mejorar en la forma de proveer ese servicio. El capital humano hace referencia al 
talento individual. 


Como dijimos en el Capítulo 1, no se puede incrementar el capital humano solo 
al enfocarlo de forma aislada. Algunas de las estrategias más poderosas y no 
aprovechadas en la educación implican el uso deliberado del trabajo en equipo 
—permitir a los profesores que aprendan de cada uno dentro y en todas las 
escuelas —y también construir culturas y redes de comunicación, y aprendizaje, 
confianza y colaboración en torno al equipo. Para acelerar el aprendizaje en 
cualquier empresa, se debe uno concentrar en el grupo. Esto es el capital social. 


Capital social 


En los años ochenta y ulteriores, el concepto de capital y su relación con la 
educación dio otro paso metafórico. El economista James situó al capital social 
en primer plano durante los años setenta”. A finales de los ochenta, el sociólogo 
James Coleman lo situó al frente y en el centro con su análisis influyente de las 
razones del abandono de la enseñanza secundaria y por qué los resultados 
educativos variaban entre las escuelas católicas y las escuelas laicas públicas?8, 


El capital social, dijo COLEMAN, existe en las relaciones personales. Es un 
recurso. Y, al igual que el capital económico y humano, contribuye a la actividad 
productiva. “Por ejemplo, un grupo en el que existe una amplia fiabilidad y 
confianza, es capaz de conseguir mucho más que un grupo sin ese grado de 
fiabilidad y confianza”*”. Los grupos con propósito basados en la confianza 
aprenden más. Hacen mejor su trabajo. 


El capital social se refiere a cómo la cantidad y calidad de las interacciones y 
relaciones sociales entre las personas afecta a su acceso al conocimiento y a la 
información; su sentido de expectación, obligación y confianza; y hasta dónde es 
probable que se atengan a las mismas normas o códigos de comportamiento. En 
las familias, el capital social “depende tanto de la presencia física de los adultos 
en la familia como de la atención provista de los adultos a los niños”, En 
términos más sencillos, si están encendidas las luces de un DVD, pero no hay 
nadie en “casa” ni física ni psicológicamente habrá graves deficiencias de capital 
social. 


El capital social incrementa el conocimiento, da acceso al capital humano de 
otras personas. Expande la red de influencias y oportunidades. Y crea capacidad 
de adaptación al saber que hay otras personas a las que se puede recurrir que 
pueden ofrecer consejo y convertirse en sus defensores. En su conocida obra 
Bowling Alone, Robert PUTNAM se lamentaba del declive del capital social y 
la vida en comunidad en la actual sociedad americana?!, El declive de las 
escuelas públicas en Estados Unidos también ha debilitado el capital social en 
las comunidades urbanas, ya que conectar con otros en aquellas comunidades a 


través de los hijos es una forma básica de construir relaciones con los vecinos. 


Mucho más reciente, WILKINSON y PICKETT, en su libro de título intrigante 
The Spirit Level, muestra que las sociedades con bajos niveles de confianza 
tienen niveles más elevados de desigualdad de ingresos??. Las personas aisladas 
por el ingreso en diferentes barrios o incluso en comunidades valladas, 
desconfían de las personas que no conocen. Se ven los mismos patrones en 
diferentes estados americanos, los estados con elevado nivel de confianza tienen 
menores disparidades de ingresos que los estados con bajo nivel de confianza. 


El capital social es también significativo en la educación. Ya hemos visto cómo 
afecta a los índices de abandono en las escuelas de enseñanza secundaria. Las 
escuelas católicas de COLEMAN mostraban mejores resultados, según afirmaba, 
porque tenían un sentido más claro de misión común y se rodeaba de vínculos 
más fuertes. En su clásico moderno Trust in Schools, Tony BRYK y Beverly 
SCHNEIDER ponen de manifiesto que entre las escuelas públicas de Chicago 
que tratan con tipos similares de estudiantes, las que alcanzan mayores logros 
tienen niveles más elevados de confianza entre maestros y alumnos, padres, 
administradores y colegas, niveles que preceden a las mejoras en logros 
académicos”, No es solo una correlación, se trata de causa y efecto; confianza y 
trabajo especializado mano a mano para producir mejores resultados. 


Desgraciadamente, el desarrollo del capital social como estrategia aún no se ha 
establecido en la profesión docente. Alan ODDEN no lo menciona en absoluto 
aunque habla a favor del capital humano en la educación”. Irónicamente, 
algunos de sus ejemplos de aprendizaje más poderosos implican el trabajo 
conjunto del personal docente, pero no establece el vínculo. Para nosotros, las 
estrategias del capital social constituyen uno de los fundamentos para 
transformar la profesión. El comportamiento está configurado por los grupos, en 
mucha mayor medida que por los individuos, para bien o para mal. Si usted 
quiere un cambio positivo, deje que el grupo haga cosas positivas que puedan 
lograrlo. 


Muchas personas han empezado a sacar partido de las ideas del capital social 
entre estudiantes y sus familias —al debatir que son los estudiantes de hogares 
desfavorecidos, en especial, quienes a menudo carecen de las redes de confianza, 
información, apoyo y defensa que les ayude a tener éxitoB*—., Pero este concepto 
aún no se ha aplicado al rendimiento y éxito del profesorado, aunque las 
conexiones ya son bastante evidentes. Cuando se incrementa el aprendizaje 


intencionado de los maestros trabajando en equipo, se consiguen resultados tanto 
a corto plazo como beneficios a largo plazo, en la medida en que éstos conocen 
el valor de sus compañeros y llegan a apreciar la riqueza del desacuerdo 
constructivo. Existen muchos ejemplos de esto. Las redes de amigos críticos, por 
ejemplo, dan a los docentes retroalimentación constructiva y retadora con la 
ayuda de protocolos que crean un entorno seguro en el que estas conversaciones 
pueden tener lugar. De forma similar, la corrección moderada permite a los 
maestros aprender unos de otros con mediación experta mientras examinan el 
trabajo de los estudiantes de acuerdo con un criterio basado en un patrón 
estándar. Estas manifestaciones de capital social forman un activo que continua 
dando resultados. Son un tipo de “capacidad colectiva” que se puede extender a 
toda la reforma del sistema. 


El proyecto de investigación llevado a cabo por Carrie LEANA que citamos en 
el Capítulo 1 resalta el poder del capital social y su relación con el capital 
humano de forma sencilla pero poderosa”*, Recordemos que midió tanto el 
capital humano (las cualidades de los maestros individuales) como el capital 
social (en qué medida trabajan juntos los maestros) en 130 escuelas primarias de 
la ciudad de Nueva York. Comparó las calificaciones de matemáticas a 
comienzos y a finales del primer año, y descubrió que los alumnos de aquellos 
maestros que mostraban mayor capital social tenían un mayor incremento en las 
calificaciones de matemáticas, y que incluso los maestros con menor capital 
humano trabajaban mejor si estaban en una escuela con mayor capital social. En 
nuestros términos, el capital empresarial es un “impulsor malo”, y el capital 
social un “impulsor acertado”. Grupos cohesivos con menos talento individual a 
menudo superan a los grupos con superestrellas que no trabajan en equipo. Lo 
vemos en los deportes todo el tiempo. Con capital profesional, puedes conseguir 
ambos porque la experiencia tanto individual como de grupo se desarrolla de 
manera concertada. 


Lo que LEANA resalta, creemos, es una parte significativa de lo que 
identificamos como capital profesional —los recursos, inversiones, activos que 
crean, definen y desarrollan una profesión y su práctica— ya sea derecho, 
medicina, deportes o educación. Su obra señala cómo el capital empresarial, 
cuyo propósito es reducir la inversión y eliminar recursos para obtener 
beneficios temporales y a corto plazo, es un impulsor equivocado en la 
educación, mientras que el capital humano y en especial el capital social son los 
impulsores acertados que continúan creciendo y aportando. 


Contrastan los hallazgos de LEANA con ciertas investigaciones sorprendentes 
que afirman demostrar que en el desarrollo profesional (DP) no hay mucha 
diferencia con los resultados de los estudiantes. En sus estudios a gran escala, 
Garet y sus colegas examinaron el impacto del DP en la enseñanza de lectura y 
matemáticas al final de la enseñanza primaria. En ambos casos, los maestros 
contaron con 8 días completos de desarrollo profesional, y uno de los grupos 
tuvo una tutoría individual entre sesiones”, 


GARET y colegas encontraron pruebas de que los maestros retuvieron los 
conocimientos de la experiencia de DP, pero también descubrieron que este 
conocimiento no tuvo como resultado cambios en la práctica y que por 
consiguiente, no hubo impacto en el logro académico. Más aún, tras dos años, 
los maestros ni siquiera recordaban el conocimiento que habían adquirido 
inicialmente. Esto, por supuesto, podría ser interpretado como que el DP es 
sencillamente una inversión perdida cuya desaparición podría estar justificada 
cuando hubiera escasez de recursos. Sin embargo, el DP tiene poco o ningún 
impacto cuando depende del “aprendizaje individual” y no se enfoca en apoyo y 
seguimiento para que los grupos de docentes aprendan juntos. Hasta ahora, no 
todo, ni siquiera la mayor parte, del desarrollo profesional, ha sido un buen 
desarrollo profesional. Trabajar con grandes públicos o dirigir talleres de 
formación fuera de las escuelas, o usar la tutoría particular para reforzar el 
cumplimiento de programas impuestos, tiene un impacto poco profundo o 
duradero en la práctica diaria docente. 


Lo importante es lo que ocurre entre un taller y otro. ¿Quién prueba las cosas? 
¿Quién te apoya? ¿Quién te da retroalimentación? ¿Quién te consuela cuando 
cometes un error por primera vez? ¿De qué más puedes aprender? ¿Cómo 
podemos responsabilizarnos del cambio en grupo? En otras palabras, la variable 
clave que determina el éxito en cualquier innovación, es el grado de capital 
social en la cultura de la escuela. Aprender es el trabajo, y el capital social es el 
combustible. Si el capital social es débil, todo lo demás está destinado al fracaso. 


Capital decisorio 


Sin embargo, ni siquiera el capital humano y el capital social son suficientes. 
Aún falta algo más: Lo llamamos capital decisorio. La esencia del 
profesionalismo es la capacidad para hacer juicios discrecionales. Cuando se 
plantea una pregunta difícil a un trabajador y responde que tiene que consultar a 
su supervisor, uno sabe que esa persona no es profesional porque no tiene 
criterio. Si un docente tiene que consultar siempre el manual de pedagogía o 
seguir la lección punto por punto, como un guión, ese maestro tampoco es un 
profesional porque no sabe juzgar o no se le permite. 


Los jueces deben juzgar incluso cuando las pruebas no son concluyentes. De 
hecho, si las pruebas fueran siempre concluyentes, no habría ninguna necesidad 
de jueces. Los médicos tienen que juzgar cuando examinan una serie de 
síntomas o interpretan una resonancia cerebral. Los maestros tienen que juzgar 
cuando tratan de forma diferente el comportamiento de un niño que el de otro, 
porque conocen cosas diferentes acerca de esos niños: cómo aprenden o qué les 
frustra si tienen una discapacidad, entre otras. Uno no puede ser juez si no sabe 
juzgar, y tampoco médico o maestro (al menos uno efectivo). La capacidad y el 
hecho de juzgar dependen, en gran parte, de la capacidad para tomar decisiones 
en situaciones de incertidumbre inevitable en las que la evidencia o las normas 
no están categóricamente claras. 


Tomamos la idea de capital decisorio de la jurisprudencia, aunque podría 
fácilmente provenir de cualquier otra profesión. Un proceso de decisión es “la 
ley que se determina en función de las sentencias de los tribunales”8, En los 
sistemas legislativos angloamericanos esto se conoce simplemente como derecho 
común. Ser abogado en estos sistemas implica recordar una gran cantidad de 
datos objetivos, pero también entender cómo esta masa de información se 
relaciona y se puede interpretar en casos particulares. La jurisprudencia está en 
continuo desarrollo a medida que los casos se resuelven haciendo referencia a 
casos anteriores y está en continúa evolución. Este tipo de derecho establece los 
hechos del caso pero también describe cómo los jueces han llegado a 
determinada decisión (fundamentos de derecho), incluyendo los jueces que 


sostienen puntos de vista minoritarios o divergentes. 


Si uno sabe cómo examinar un caso y ha practicado esto en cientos o incluso en 
miles de casos, junto con compañeros, socios y otros abogados, con el tiempo 
sabrá juzgar. En este caso, el capital decisorio es el capital que adquieren y 
acumulan los profesionales a través de experiencias estructuradas y 
desestructuradas, práctica y reflexión, capital que les permite hacer juicios en 
circunstancias en las que no existe una norma fija o pruebas inequívocas para 
guiarles. El capital decisorio está impulsado por la integración de una 
comprensión profunda y las experiencias de los compañeros en la formación de 
juicios realizadas en numerosas ocasiones. En otras palabras, en la docencia y en 
otras profesiones, el capital social en realidad es una parte integral del capital 
decisorio, además de un elemento complementario. 


Los abogados califican para su profesión y desarrollan su capacidad profesional 
en parte al estudiar muchísimos casos, primero de los libros de texto y después 
en el contexto de la práctica, en tiempo real. Judith SHULMAN y otros 
introdujeron el análisis de casos en la educación pedagógica como un modo de 
desarrollar las mismas capacidades para actuar y juzgar entre maestros 
principiantes”. Los estudiantes de Medicina se capacitan para diagnosticar y 
juzgar en parte gracias a los cirujanos acompañantes u otros médicos que hacen 
las rondas o los recorridos del hospital mientras ven a diferentes pacientes y 
discuten sus síntomas, estado y tratamiento. Los intentos de introducir 
“recorridos” o “rondas formativas” en las escuelas —en donde los directores y 
un séquito de maestros u otras autoridades van de clase en clase para observar y 
después debatir sobre los métodos de enseñanza— reflejan esfuerzos similares 
para adoptar el estudio de casos para que los educadores puedan juzgar si una 
instrucción es buena o mala?, 


Sin embargo, las transposiciones de los métodos de casos o rondas médicas 
desde el Derecho y la Medicina a la Educación, probablemente hayan tratado de 
imitar el ejercicio de estas dos profesiones gigantes con demasiada similitud. Los 
análisis de casos no tendrán efectos duraderos en la enseñanza si, al igual que en 
los proyectos de investigación, los maestros principiantes saben que lo pueden 
dejar tan pronto como empiecen a enseñar de verdad. Las rondas pedagógicas 
perderán su poder en las escuelas si los maestros tergiversan lo que hacen para 
que se ajuste a la “práctica correcta” porque tienen miedo de sus superiores o 
están pendientes de la próxima paga compensatoria por rendimiento. Por tanto, 
las técnicas médicas o legales de análisis de casos quizá se hayan aplicado 


demasiado literalmente en la educación. Pero el principio básico sigue siendo 
importante: los juicios discrecionales se hacen mejor después de mucha práctica, 
examinando los propios juicios así como los de otras personas, compañeros, caso 
por caso. 


La práctica, ejercida deliberadamente, realmente lleva a la perfección. En su best 
seller Outliers, el escritor canadiense Malcolm GLADWELL situó este principio 
similar en el punto de mira de la población general. En un capítulo sobre el 
rendimiento excepcionalmente elevado, presentó un estudio clásico que 
comparaba a pianistas aficionados y profesionales: 


Los amateurs nunca han practicado más de unas tres horas a la semana 
durante su infancia, y a los veinte años han sumado unas dos mil horas de 
práctica. Los profesionales, por otro lado, han incrementado de forma 
progresiva sus horas de práctica cada año hasta alcanzar diez mil horas a la 
edad de veinte años?!, 


Diez mil horas, dice GLADWELL, es la cifra que aparece una y Otra vez como 
el número de horas que tarda el cerebro en “asimilar todo lo que necesita saber 
para adquirir una auténtica maestría”*?, Esto se aplica a la música, a los deportes 
profesionales, o a cualquier otra área que se lleve a cabo en la vida. Es lo que 
separa lo profesional del resto. 


En cualquier profesión, es importante practicar, seguir practicando y tener la 
oportunidad de practicar. GLADWELL señala que “incluso Mozart —el mayor 
prodigio musical de todos los tiempos— no pudo dar un gran paso en su 
trayectoria hasta que cumplió diez mil horas de práctica??. Recordemos la obra 
de Chris DAY y su equipo que ensalzaban la etapa de la trayectoria en la que los 
maestros por lo general tenían más éxito. Era la etapa a partir de 8 a 10 años en 
la profesión. ¿Y cuántas horas de clase habrán impartido los docentes llegados a 
este punto? La respuesta correcta varía un poco dependiendo del sistema, pero 
en general, ¡son unas 10.000! Por supuesto, esto no significa que todos los 
docentes que han acumulado estas horas necesariamente adquieren maestría. 
Depende de cómo sean estas horas. Y no excluye el aprendizaje anterior o las 
horas previas que los maestros recién llegados hayan podido acumular en 


entrenamiento deportivo, trabajo con juventud, o liderazgo de jóvenes en 
general, que podría reducir el número de horas requeridas para convertirse en 
verdaderos expertos cuando empiezan a ejercer en serio. Sin embargo, en 
general, con estas horas como respaldo, es evidente que los docentes que 
adquieren mayor profesionalidad que sus colegas invierten menos tiempo. 


De modo que es la práctica y una gran cantidad de ella lo que desarrolla su 
Capital decisorio y le convierte en un profesional capacitado y no solo un 
aficionado entusiasta. Si dejas la enseñanza antes de cumplir 8 años en la 
profesión, nunca desarrollarás capital decisorio ni un alto nivel de capital 
profesional. Si la contratación de personal y los sistemas de compensación en la 
enseñanza están basados en la aceptación e incluso el fomento de la idea de que 
muchos maestros se marchan o deberían marcharse a partir de 3-5 años, antes de 
que suban sus sueldos o empiecen a tener resistencias, se impide el desarrollo del 
capital profesional en maestros individuales y el capital profesional se extingue, 
todo por un beneficio rápido bajo un modelo de capital empresarial que ve la 
educación pública como un gasto en lugar de una inversión. 


El capital decisorio también mejora cuando es arbitrado a través de la interacción 
con compañeros (capital social). Las decisiones son cada vez mejores. Las 
estrategias de alto rendimiento se hacen más precisas e integradas cuando son 
desarrolladas e implementadas en equipos que constantemente las mejoran e 
interpretan. Al mismo tiempo, los juicios pobres y las prácticas inefectivas se 
excluyen durante el proceso. Y cuando las evidencias son poco claras o 
contradictorias, la experiencia colectiva acumulada tiene mayor peso que la 
experiencia idiosincrásica o escasa. 


Práctica reflexiva 


La práctica hace al maestro, pero no por sí misma. Es necesario disponer de 
todos los medios necesarios para aprender de la práctica y hacer juicios de 
nuevos casos en la medida en que llegan. Un canadiense de más de 30 años, 
probablemente conozca el nombre de Lucien Bouchard. Bouchard se convirtió 
en Primer Ministro de Québec en 1995 justo después de que el pueblo decidiera 
no separarse del resto de Canadá. Bouchard también es una de las víctimas más 
famosas de fascitis necrotizante o la enfermedad de la bacteria necrosante, que 
resultó en 1994 en la amputación de su pierna. Sin un diagnóstico exacto y 
tratamiento, esta enfermedad, en la que la bacteria consume la carne de la 
persona a una velocidad aterradora, tiene una alta probabilidad de mortandad. 


Uno de nosotros tiene una hija que, siendo adolescente, regresó de un 
campamento con una rojez intensa en su torso. A las pocas horas, la mayor parte 
de su torso se había vuelto de color violeta. Fue llevada a urgencias a toda prisa, 
donde la enfermedad de la bacteria necrosante era uno de los diagnósticos 
probables. Al final, los médicos opinaron que probablemente se debía a otra 
infección que podía responder a esteroides fuertes. Tenían razón, lo hizo. Sin 
embargo, de haberse equivocado en el juicio, ahora estaría muerta. Nadie sabe 
más que nosotros que un buen criterio médico es realmente importante. 


La fascitis necrotizante no es una condición fácil de diagnosticar, ya que los 
signos en la superficie de la piel pueden ser un indicador pobre de lo que sucede 
bajo la superficie. El periodista y médico del Hospital de Boston, Atul 
GAWANDE, debatió un caso interesante de la enfermedad de la bacteria 
necrosante en su libro Complications*4, El caso tenía mucho que decir acerca del 
criterio médico. GAWANDE describe lo que él y sus colegas hicieron cuando 
una mujer de 23 años llegó a la sala de urgencias con un pie inflamado. En 
muchas áreas de la medicina, señala GAWANDE, los datos no hablan por sí 
solos y la medicina con frecuencia no es la ciencia clínicamente exacta que 
imaginamos. “Las zonas grises son considerables”, dice. “La enfermedad de la 
bacteria necrosante es una de las zonas grises más vastas”. 


GAWANDE y su equipo realizaron muchas pruebas que apuntaron a una 
infección superficial. Pero algo profundamente intuitivo en GAWANDE y 
contrario a toda la evidencia objetiva, le decía que podía ser algo mucho más 
serio. De modo que, alentado por el padre de la paciente, los médicos buscaron 
de buena gana una segunda opinión y tomaron un par de biopsias, las cuales 


revelaron que en capas profundas bajo la piel, de camino al hueso, había signos 
de esta enfermedad mortal y de propagación rápida. 


La intervención resultante casi con seguridad salvó la vida de la mujer. Pero fue 
una operación a consecuencia no solo de las pruebas objetivas, o por la certeza 
de la evidencia científica, sino por un presentimiento, algo de intuición, junto 
con algunas formas de desafío de dicha evidencia, un presentimiento que no fue 
respaldado por sí solo sino que fue debatido y compartido con colegas 
comprometidos e interesados. 


La medicina, nos dice GAWANDE, es una “ciencia imperfecta” que opera en un 
entorno en el que hay “una inmensa incertidumbre sobre qué hacer por las 
personas”35, Rayos X, escáneres, pruebas y biopsias dicen algunas cosas pero no 
todo —aún deben ser interpretadas, y después hay otros signos y síntomas que 
también hay que tener en cuenta—. Aquí es donde interviene la intuición, algo 
aparentemente místico y mágico que en realidad es una percepción o un juicio 
que puede ser difícil de explicar pero está basado en años de conocimiento y 
experiencia. 


No obstante, la intuición no es siempre fiable. GAWANDE demuestra que los 
médicos pueden hacer interpretaciones espectacularmente incorrectas, a veces 
con absoluta seguridad. Aquí es cuando cuenta la práctica. Si puedes, intenta 
evitar tener un accidente un domingo porque es cuando el personal del hospital 
lo forman médicos principiantes y los principiantes cometen más errores que los 
colegas con experiencia solo porque han tenido menos práctica. Una segunda 
opinión también es importante, la oportunidad para reflexionar sobre la intuición 
y compararla con las experiencias y percepciones de los colegas. En otras 
palabras, es más probable que la práctica haga al maestro cuando es compartida, 
aunque también cuando es meditada y reflexionada. 


En los años ochenta, un filósofo y antiguo pianista de jazz nacido en Boston, 
Donald SCHÓN, que ayudó a financiar el estudio sobre aprendizaje 
organizacional, escribió una destacada colección de libros sobre la práctica 
reflexiva y los practicantes reflexivos36, SCHÓN era crítico de lo que llamaba 
racionalidad técnica, la creencia de que la ciencia y la evidencia objetiva podían 
proveer todas las respuestas durante la práctica profesional. No se dejaba 
impresionar por almacenes de datos o por la veneración de las administraciones 
hacia las prácticas basadas en pruebas. En su lugar, la definición de los intereses 
básicos de lo que significaba ser profesional para SCHÓN era ser capaz de 


implicarse en lo que él llamaba “práctica reflexiva.” 


La práctica reflexiva, decía, tiene dos aspectos: reflexionar en la acción y 
reflexionar sobre la acción. Reflexionar en la acción es la capacidad de darle 
vueltas a un problema cuando estás en medio de la cuestión y pensar en lo que 
haces mientras improvisas soluciones. Cuando has considerado si debes acelerar 
O bajar el ritmo de una presentación, detenerte y hacer una pregunta o contar un 
chiste, o trasladarte al final de la clase o permanecer delante, o explicar de otra 
forma con otros ejemplos, estás reflexionando en acción. Reflexionar sobre la 
acción es reflexionar después del hecho, una vez que la práctica ha finalizado. 
Me pregunto por qué los chicos no escriben tanto como las chicas. ¿Estoy 
pidiendo respuestas solo a las tres primeras filas y no a las últimas? ¿Por qué 
algunos niños nunca eligen arte como actividad? Estas son algunas preguntas 
planteadas cuando se reflexiona sobre lo que ya se ha hecho. 


Ambos tipos de reflexión son esenciales para el ejercicio profesional y las dos se 
benefician de la práctica. Pero, fundamentalmente se benefician por tener un 
mentor o guía que pueda retenerte, hacer que vayas más despacio, darte 
retroalimentación, y hacer que reflexiones sobre lo que has hecho, por qué lo has 
hecho de esa manera y de qué otro modo se podría hacer. Reflexionar sobre la 
acción adecuadamente también te capacita para empezar a reflexionar en la 
acción de manera más efectiva. Así pues, no es tanto la práctica lo que hace al 
maestro, sino la práctica reflexiva. 


Liz MCDONALD y Dennis SHIRLEY enfatizaron este punto en su estudio de la 
consciencia con un grupo de maestros de una escuela pública urbana de 
Boston?”. Uno de los siete principios de enseñanza consciente que desarrollaron 
estos maestros fue simplemente “detenerse”, reflexionar sobre el ímpetu de los 
eventos y prestar atención a las formas de aprender que tienen como resultado 
escasos logros” en un currículo basado en pruebas. Lo que impide la atención y 
la reflexión, dicen MCDONALD y SHIRLEY, no es una falta de voluntad por 
parte de los docentes, sino un entorno escolar que está saturado de pruebas y 
objetivos, inundado con datos y hojas de cálculo y sobrecargado por el 
apresuramiento frenético de intervenciones interminables. 


Sin duda las personas pueden ser igual de inconscientes en situaciones de escasa 
presión que en situaciones estresantes. Y cierta cantidad de presión a veces 
puede centrar la mente. Nuestro punto de vista es que la consciencia debe ser 
cultivada y que las normas y condiciones de trabajo deberían fomentarlo 


deliberadamente. De manera que es importante que los maestros y autoridades se 
impliquen en un tercer tipo de reflexión, que hemos discutido en un libro 
anterior —reflexión sobre la acción— reflexión sobre las cosas del entorno que 
distraen la atención de lo que es importante, que les hacen estar tan inmersos en 
una actividad ajetreada que no hay tiempo para pensar, y que constituyen un 
conjunto interminable de respuestas y reacciones para las agendas de otras 
personas en lugar de acciones impulsadas a favor de los propósitos de los 
maestros%, La reflexión sobre la acción les conduce a cambiar el contexto y las 
condiciones del ejercicio de la profesión, de manera que la práctica puede 
mejorar mucho más. 


La práctica reflexiva no es solo un acto de voluntad o el resultado del estimulo. 
Hay que integrarla en la práctica, que forme parte del quehacer diario. Cuando la 
reflexión es más estructurada y sistemática, se convierte en lo que el emigrado 
alemán y experto en guerra psicológica Kurt LEWIN denominó investigación- 
acción en 1946. La investigación-acción, dijo LEWIN, era la investigación 
diseñada para resolver problemas sociales; una “investigación comparativa sobre 
las condiciones y efectos de varias formas de acción social e investigación 
dirigida a la acción social.” Una investigación que produce solo libros”, añadió, 
“no es suficiente”>, 


En la actualidad, este trabajo en la educación se conoce más como indagación o 
indagación docente, y alienta a los maestros a que indaguen en su práctica para 
experimentar procesos similares. He aquí un ejemplo del trabajo de Secretario de 
Destrezas lingúísticas y Aritmética de Ontario%, 


Un maestro de Ontario se involucró en un proyecto de Investigación 
Colaborativa de educación primaria. Este programa involucra equipos 
docentes de educación infantil, y primero y segundo de primaria, que 
trabajaban juntos para utilizar la investigación en curso, así como los 
recursos y el aprendizaje profesional, con la intención de incrementar el 
pensamiento, las destrezas lingitísticas y las capacidades aritméticas de sus 
jóvenes alumnos. 


Cuando la investigación de Educación infantil y primer curso comenzó en 
otoño de 2009 suscitó una variedad de emociones. Al final del primer día de 
una sesión de dos días, los maestros de educación infantil de toda la 


provincia expresaron su inquietud acerca de este nuevo tipo de aprendizaje 
profesional. Los maestros hicieron comentarios como “¿Cómo podemos 
desarrollar una investigación que sea enfocada, manejable y aplicable a 
todos sin aumentar nuestra práctica regular?” Había una expectación sobre 
cómo sería la forma de documentar el aprendizaje de los alumnos y 
asegurar que los maestros pudieran describir el camino de aprendizaje de 
los estudiantes de primaria de un modo comprensible. El segundo día, los 
equipos fueron dirigidos en un proceso para iniciar una indagación que 
cobraría relevancia para su clase. La indagación inició profundos cambios 
en la práctica de muchos educadores. 


Al final de una sesión de dos días una de los educadoras dijo: “llevaré esta 
“mentalidad de indagación? a todas las áreas de mi docencia, más allá del 
proyecto en que nos involucraremos. Nunca me había sentido tan 
empoderada en la enseñanza como en estos últimos dos días”. Continuó con 
un equipo de educadores de su escuela durante el segundo año del proyecto. 
Sus alumnos se habían implicado como “investigadores” que habían tenido 
la oportunidad de crear su entorno de aprendizaje e indagaciones con 
habilidades facilitadoras. La clase quería aprender a hacer jabón; por qué 
no había dinosaurios en su museo local; por qué los paquetes de alimentos 
tenían números (códigos de barra); cómo funcionaba el disco duro de un 
ordenador, por nombrar unas cuantas áreas que exploraron durante un día 
completo, dentro de los objetivos del programa anual de educación infantil. 
Sus indagaciones condujeron a este grupo de jóvenes investigadores a 
invitar a un fabricante de jabón local a su clase para planificar, hacer y 
comercializar el jabón. También interrogaron al personal del museo Royal 
Ontario vía videoconferencia sobre su rol como conservadores de museo y 
por qué no había dinosaurios en el museo. 


En la feria de aprendizaje de primavera la misma maestra reflexionó sobre 
su trayectoria profesional durante los últimos dos años y el impacto que 
había tenido sobre sus estudiantes: “Esta indagación se ha convertido en 
una parte del entramado de nuestro programa, es nuestro programa. La 
indagación ha tenido un impacto tremendo en nuestra práctica. Vemos 
emerger a un nuevo grupo de alumnos: confiados, capaces, y fuertes. La 
participación en esta indagación me ha puesto en un camino que no se 
adónde se dirigirá, pero adoro cada paso. Me ha empoderado más de lo que 
puedo expresar. Llegar a una comprensión de mí misma como investigadora 
me ha ayudado a desvelar habilidades en mis estudiantes: curiosidad, 


colaboración, creatividad y pensamiento compartido sostenido”. 


Este tipo de indagación no resulta de motivaciones por datos o por ser esclavos 
de la evidencia externa. Los maestros como investigadores de acción o 
indagadores utilizan la evidencia recopilada externa y colectivamente para 
indagar en sus prácticas, evaluar su efectividad, identificar las razones por las 
dificultades así como de los éxitos, y planificar el modo de mejorar y hacer 
intervenciones como resultado. La investigación-acción y la indagación no son 
actividades emprendidas en los programas de preparación docente que después 
nunca se vuelven a usar en la enseñanza “real”; ni son proyectos o 
procedimientos aislados que usan los educadores cuando desarrollan un plan de 
mejora para el distrito, por poner otro ejemplo. En cambio, la investigación- 
acción y la indagación forman parte del trabajo esencial para la enseñanza, una 
postura que adoptan los docentes, una parte clave de lo que significa ser 
profesional y mejorar la práctica de forma continuada“, 


En la mayoría de las escuelas y sistemas educativos, esta ética de indagación 
como algo integral a la enseñanza es un sueño distante, un ideal poco realista en 
un mundo donde los docentes están siempre en sus clases y nunca pueden 
apartarse e indagar juntos en lo que hacen. Pero la indagación docente en 
Ontario es una prioridad, sobre todo en el trabajo apoyado por las federaciones 
docentes de la provincia y en el área de elevado rendimiento de Alberta, por 
ejemplo, donde más del 90% de las escuelas de la provincia están continuamente 
involucradas en innovaciones designadas a escuelas que incluyen la indagación 
como parte de su desarrollo y evaluación. En Finlandia, los maestros también 
son capaces de involucrarse en la indagación porque, como hemos visto, pasan 
menos tiempo de su día escolar impartiendo clases que los maestros de la mayor 
parte del resto de naciones, en contraste con Estados Unidos que tiene una de las 
cifras más elevadas de todas en cuanto al tiempo que pasan sus docentes en 
clase. Si uno se pasa todo el día enseñando, con el tiempo no tendrá muchas 
oportunidades para indagar, reflexionar, y adaptar tu práctica. Si somos rehenes 
de los resultados de las pruebas no pensaremos más allá del marco en que nos 
hemos confinado, lo cual, paradójicamente, nos podría ayudar a superar esas 
mismas pruebas, aparte de ayudar al desarrollo integral del niño. 


La práctica, en especial la práctica reflexiva colectiva, es esencial para el capital 
decisorio y, en este sentido, para todo el capital profesional. En resumen, cuando 


añadimos la capacidad reflexiva y la investigación-acción a los valores del 
Capital social y humano, perfeccionamos nuestra capacidad decisoria para tomar 
decisiones fundadas. Al igual que la Medicina, la Docencia es una ciencia 
imperfecta, y necesitamos profesionales inteligentes que trabajen juntos para 
maximizar su efectividad. 


Conclusión 


Los niños empiezan el colegio con una determinada cantidad de capital humano 
y social. En Ontario, por ejemplo, más de uno de cada cuatro niños llegan a 
preescolar con dificultades cognitivas y emocionales (y proceden de todos los 
niveles de estatus socioeconómicos). En algunas áreas urbanas y rurales pobres 
de Estados Unidos, el porcentaje es dramáticamente mayor: más de uno de cada 
dos niños son desfavorecidos desde el principio. Es obvio que estos estudiantes 
necesitarán maestros bien formados que sean capaces de dominar todo el capital 
profesional que puedan reunir para tratar la variedad de diferencias a las que se 
enfrentan. 


Los docentes no necesitarán mucho capital profesional si solo imparten clases 
con lo más básico. Pero si van a desarrollar capacidades de alto nivel en sus 
alumnos, tendrán que haber aprendido y adquirido mucho capital. No es 
suficiente para los maestros de los desfavorecidos tener un corazón de oro. Han 
de tener un baúl de tesoros lleno de conocimiento y experiencia también. 
Necesitarán saber cómo hacer conexiones brillantes entre los niños que requieren 
mayor acceso y las culturas de las familias y comunidades de estos niños. Para 
hacerlo bien, estos maestros requieren una considerable cantidad de capital 
humano y social. 


En resumen, el capital profesional es un concepto fundamental que define y 
reúne los elementos críticos de lo que se requiere para crear una elevada calidad 
y rendimiento en el ejercicio de todas las profesiones, incluyendo la enseñanza. 
Trata de lo que sabes y puedes hacer como individuo, con quien lo aprendes y 
desarrollas de forma colectiva, y desde cuándo lo conoces, lo llevas a cabo y 
mejoras con ello deliberadamente. El capital profesional es crucial para el futuro 
de la profesión docente y la sociedad. El conjunto completo de todos los 
elementos del capital profesional en acción es esencial (ver Figura 5.1, página 
117) 


Si falta cualquiera de los elementos de la parte derecha de la ecuación, el capital 
profesional se agotará y el estándar de la enseñanza se quedará corto. Los 
maestros tendrán escasez de capital profesional si no están lo bastante 
cualificados, si proceden del margen de graduación más bajo, y si no han sido 
evaluados por su capacidad emocional y por sus experiencias previas de trabajo 
con jóvenes. Los maestros tendrán escaso capital profesional si pasan la mayor 
parte del tiempo aislados, si no obtienen retroalimentación y apoyo de 


compañeros, y si no están conectados con docentes de otras escuelas. Tendrán 
escaso capital profesional si no invierten en los años requeridos para mejorar su 
práctica y no disponen de orientadores, mentores, y el tiempo para reflexionar 
sobre dicha práctica. 


En todo esto, los docentes aprenden y progresan más al ser capaces de trabajar, 
planificar, tomar decisiones con otros docentes en lugar de tener que inventar 
todo y soportar la carga solos. Aquí es donde el capital profesional y en especial 
el capital social se encuentran con la cultura profesional o comunidad, y 
constituye el eje central del próximo capítulo. Examinaremos lo que significa el 
capital profesional para la cultura profesional de la escuela y para las culturas 
profesionales y redes que también conectan las escuelas, trasladar el desarrollo 
de capital profesional más allá de la transformación de unos cuantos maestros, a 
una revolución en todos los sistemas educativos que involucre a todas las 
escuelas. 
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La cultura es la diferencia entre tener beicon y fruta en el mismo plato en 
Estados Unidos o en Gran Bretaña en donde es algo impensable. La cultura trata 
de lo que va unido y lo que se debe mantener separado. Y a menudo, como el 
beicon y la fruta, estas distinciones son tradicionales, incuestionables y 
arbitrarias. 


La arbitrariedad de la cultura es al mismo tiempo una maldición y una bendición. 
Tan pronto como esto se entiende, se advierte que solamente cuando algo parece 
completamente fijo, en realidad una gran parte está abierta al cambio. ¿Qué es 
crucial para la transformación de cualquier cultura? La respuesta reside en dar 
luz a la conexión entre lo que la gente cree y quién lo cree, siendo por tanto 
necesario que las personas examinen su propia cultura y el impacto que tiene, en 
este caso, el desarrollo de capital profesional y la formación de adultos y niños. 
Estar expuesto a otras personas y culturas que son diferentes y a veces más 
efectivas que la propia, es una parte esencial de este desarrollo. La cultura, en 
otras palabras, está determinada por las condiciones y contextos en los que 
opera. 


Si uno pasa todo el tiempo con personas que le recuerdan a uno mismo — 
personas de una raza similar, la misma profesión, o el mismo departamento del 
instituto O del curso de primaria— es probable que con el tiempo todos piensen 
de la misma manera y crean las mismas cosas, y que esas creencias se fijen e 
incluso se vuelvan rancias. Pero si mezclas todo un poco —si encontramos 
amigos de diferentes entornos culturales, socializamos con gente de otros tipos 
de vida o nos comunicamos con compañeros de todos los departamentos, cursos, 
o de diferentes escuelas—, entonces nuestra mirada se abrirá y nuestras 
creencias estarán más abiertas al cambio. 


En otras palabras, lo que uno cree (la sustancia de una cultura) está 
profundamente influenciado por nuestras relaciones con quien lo cree o no (la 
forma de la cultura). Si se cambia la forma de la cultura (las relaciones entre las 
personas), hay bastantes posibilidades de cambiar también su contenido. 
Tomemos como ejemplo el siguiente caso de educación especial!: 


Barry Finlay jugaba de quarterback en su universidad y estuvo cinco años en la 


Liga de Fútbol Canadiense (CFL). Un quarterback debe observar las relaciones 
entre todos los jugadores del campo. Es un pensador sistémico de fútbol. Hacia 
el final de su trayectoria atlética, Barry empezó a implicarse en el trabajo con 
chicos jóvenes que otros consideraban conflictivos en términos de disciplina o 
comportamiento. Disfrutaba jugando con ellos, se identificaba con ellos y sentía 
que cambiaba la vida de estos jóvenes que no habían encajado en ningún otro 
lugar. Barry ahora era un pensador sistémico con un propósito y una misión 
moral. 


La experiencia docente de Barry le condujo a la educación especial, con niños 
marginados que necesitaban apoyo de aprendizaje y una dirección en su vida. 
Con el propósito de conseguir el master de Educación Administrativa, se centró 
en el aprendizaje organizacional y en cómo todo estaba conectado con todo lo 
demás en el panorama general del cambio. Como director de un instituto de 
secundaria nuevo e innovador, Barry se convirtió en un pensador sistémico en 
acción. Organizó el plan de estudios de los cursos 9 y 10* de manera que los 
estudiantes se repartían principalmente entre cuatro profesores que impartían 
clases en equipo, quienes conocían lo que hacía cada uno y comprendían el 
núcleo de todo el programa. Cuando llegaban los maestros suplentes, por 
ejemplo, no solo ejercían de cuidadores, sino que se incorporaban directamente 
al equipo, convirtiéndose también en pensadores sistémicos. Todos entendían 
cómo funcionaba la escuela y cuál era su aportación individual. 


Eventualmente, Barry se convirtió en Director de Educación Especial para toda 
la provincia. Aquí estaba su oportunidad para aplicar el pensamiento sistémico 
a su pasión por la educación especial y para apoyar a todos los alumnos. Una 
de sus primeras medidas, en contra de muchos oponentes, fue trasladar su 
oficina desde un edificio separado y marginado de las oficinas del Ministerio, al 
edificio principal. Si no estaba integrado, según razonaba, ¿cómo podría 
persuadir a los distritos y escuelas para que la educación especial se integrara 
en el sistema? Advirtió que si quería cambiar las creencias de la gente sobre la 
educación especial, tenía que cambiar las relaciones e interacciones entre el 
equipo de educación especial y otros docentes, y comprendió que para ello debía 
comenzar desde arriba, por él mismo. 


Barry sabía que los niños con necesidades educativas especiales a menudo eran 
separados de otros niños, “retirados” de las clases, atendidos en unidades 
separadas o en aulas portátiles distantes, lejos del resto de la escuela. Barry 
presidía una nueva filosofía provincial según la cual lo que era esencial para 


unos pocos niños era bueno para todos, si querías ayudar a niños con 
necesidades educativas especiales había que transformar toda la escuela. Esta 
filosofía provincial, titulada Learning for All K-12, describe un proceso 
integrador de evaluación y formación que se puede implementar en el distrito, 
en la escuela y en diferentes niveles para mejorar el aprendizaje de los alumnos 
con el fin de beneficiar a todos, desde aquellos con un elevado nivel de 
rendimiento a los que necesitan apoyo adicional?. Los profesores de educación 
especial trabajaron en equipos y en las clases con los maestros regulares. 
Desarrollaron un sentido de responsabilidad compartida hacia los mismos niños 
y su progreso. Los profesores de educación especial empezaron a ayudar a todos 
los niños que encontraban dificultades en algunas áreas de su aprendizaje, no 
solo los que habían sido oficialmente identificados como alumnos de 
necesidades educativas especiales. Y en las oficinas del distrito, el equipo de 
educación especial y los departamentos del plan de estudios empezaron a 
trabajar juntos, de un modo más estrecho, en ocasiones prácticamente sin 
distinción entre ellos. Todo esto ayudó a promocionar la filosofía y práctica en 
todo el sistema, donde los cambios de toda la escuela, tales como proveer una 
enseñanza diferenciada u ofrecer tecnologías asistenciales o instrumentales 
para todos los estudiantes, benefició sobre todo a aquellos con discapacidades 
identificadas. 


Barry Finlay alcanzó a comprender que si quería cambiar las prácticas y 
creencias de la gente, había que alterar los patrones de comunicación y construir 
nuevos tipos de relación entre ellos. Esto podría implicar un cambio de roles o 
cambiar las estructuras de una organización, pero el objetivo es reculturizar a las 
escuelas, distritos, y a todo el sistema educativo para que sirvan mejor a todos 
los niños. 


Este capítulo trata de reculturizar, una palabra que inventamos hace dos décadas. 
Más aún, trata de cómo reculturizar las relaciones profesionales de una escuela o 
de un distrito con objeto de mejorar la labor de los educadores3, Aunque aquí 
hablamos sobre todo de escuelas, las culturas más amplias en los distritos, 
estados e incluso a nivel nacional también conforman las culturas educativas 
para bien O para mal. Esta es la razón por la que proporcionamos directrices en el 
Capítulo 7 para distritos, estados y naciones, con el fin de que puedan ayudar a 
transformar las escuelas. Pero, por ahora, nos atendremos a las culturas 
educativas. 


Identificamos seis tipos de cultura profesional en las escuelas y examinamos sus 
implicaciones respecto al profesionalismo y el aprendizaje escolar. En general, lo 
que veremos es que como docente, es mejor ser cooperativo que individualista, 
pero necesitamos pensar y profundizar más sobre formas mejores y peores de 
trabajar en colaboración con nuestros compañeros. Presentamos las dos 
categorías principales de la cultura profesional —individualista y colaborativa— 
y añadimos a éstas otros cuatro subgrupos de culturas en colaboración. 


Individualismo. 


Culturas colaborativas: 


Balcanización. 


Colegialidad artificiosa. 


Comunidades profesionales de aprendizaje. 


Agrupaciones, redes y federaciones. 


Las mejores formas de culturas cooperativas consolidan el valor y basan el 
interés en el capital profesional. Las culturas individualistas, o formas 
superficiales y erróneamente dirigidas de colaboración, limitan las posibilidades 
de desarrollar y hacer circular el capital profesional. 


Individualismo 


La enseñanza no es la profesión más antigua, pero sin duda ha sido una de las 
más solitarias. Jean RUDDUCK escribió, “la educación se encuentra entre las 
últimas vocaciones en las que aún es legítimo trabajar solo en un espacio 
protegido contra invasores”4, El estado más común de la enseñanza solía ser de 
aislamiento profesional: trabajar solo, apartado de los compañeros. Este estado 
de aislamiento aún existe en no pocas escuelas de hoy en día, donde los 
educadores no están abiertos a compartir experiencias, sino encerrados en su 
individualidad. El aislamiento protege a los docentes de ejercer su juicio 
discrecional en las clase, pero también aísla a los maestros de una 
retroalimentación valiosa que les ayudará a hacer juicios más sabios y efectivos. 


Los maestros aislados sí consiguen un tipo de retroalimentación a través de 
evaluaciones periódicas oficiales, pero éstas por lo general son esporádicas y 
superficiales. Las evaluaciones de rendimiento asociadas a las compensaciones o 
sanciones son aún menos valiosas. Los docentes no admitirán tener dificultades 
o buscar ayuda si corren peligro de ser sancionados económicamente por 
hacerlo. 


Anteriormente, hemos dicho que, al igual que en la medicina o cualquier 
profesión avanzada, la docencia no es una ciencia exacta. La incertidumbre está 
en su naturaleza. Esta incertidumbre requiere un juicio sabio y fundado. La 
incertidumbre es el padre del profesionalismo y el enemigo de la 
estandarización. Es lo que hace que la enseñanza sea interesante, variable y 
desafiante, un trabajo que es diferente cada día. Pero la incertidumbre sola, en 
aislamiento obligado, se magnifica a proporciones insanas, porque los maestros 
deben arreglárselas para gestionarla ellos solos, sin retroalimentación, consejo ni 
apoyo. Una persona que se encuentra sola e insegura, siente ansiedad. Si siempre 
tiene ansiedad, como un corzo en el punto de mira, probablemente se quedará 
plantado en el sitio o paralizado. 


Susan ROSENHOLTZ llevó a cabo un estudio clásico de 78 escuelas primarias 
de Tennessee en los años ochenta?. Basándose en sus hallazgos, dividió las 
escuelas en dos tipos: “paralizadas” y “en movimiento”. Las escuelas atascadas 
que mostraban elevadas cifras de inseguridad en las evaluaciones, también 
tenían un alto nivel de aislamiento docente y no apoyaban el progreso. Estos 
factores se correlacionaban negativamente con el progreso del aprendizaje 
escolar en destrezas lingúísticas y matemáticas durante un período de más de dos 


años. Una de las causas principales de la incertidumbre, descubrió 
ROSENHOLITIZ, era la ausencia de refuerzo positivo: 


La mayoría de los maestros y directores se distancian tanto en su 
aislamiento profesional que se desatienden entre sí. No suelen 
cumplimentarse, apoyarse y reconocer los esfuerzos positivos del otro. De 
hecho, las normas estrictas de autosuficiencia incluso provocan una 
reacción adversa para el elevado rendimiento de un maestro*. 


ROSENHOLTZ explicó que el aislamiento y la incertidumbre se relacionaban 
con lo que ella denominó un marco de “aprendizaje empobrecido”, en el que los 
maestros aprendían poco de sus colegas y “eran poco conscientes de que su 
práctica formativa estandarizada en gran parte fuera la razón de tener resultados 
pobres””. 


La incertidumbre, el aislamiento y el individualismo constituyen un cóctel 
tóxico. En su libro Schoolteacher, Dan LORTIE mostró que estaban 
estrechamente relacionados con el conservadurismo de la clase porque los 
maestros no tenían acceso a nuevas ideas*, Cuando los docentes son reacios a 
compartir sus ideas y éxitos por temor a que los demás piensen que se echan 
flores; cuando se muestran reticentes a hablar sobre una nueva idea basándose en 
que otros podrían robarles la idea o llevarse el mérito; cuando temen pedir ayuda 
porque podrían ser tachados de incompetentes, y cuando plantean lo mismo año 
tras año aunque no esté funcionando, todas estas tendencias refuerzan el 
individualismo y el aislamiento. Institucionalizan el conservadurismo. 


El aislamiento y el individualismo a menudo se atribuyen a las personalidades 
individuales de los docentes. Se consideran defectos o debilidades personales. 
Los administradores culpan a tales docentes de ser “llaneros solitarios” o 
“contratistas autónomos”. En ocasiones esto está justificado, pero normalmente 
es una cuestión de no entender realmente por qué los maestros se retiran a sus 
clases o de no tolerar las críticas de los maestros sobre las nuevas direcciones o 
programas. Pero si no es una cuestión de personalidad, ¿qué factores son 
responsables del individualismo docente? 


Arquitectura. La arquitectura de las construcciones individuales, aulas aisladas 
de cartón piedra y portátiles que dificultan físicamente el trabajo en equipo de 
los maestros. Pero las barreras son fácilmente erigidas de nuevo en clases 
abiertas, y las puertas se cierran con facilidad después de abrirse. El aislamiento 
y el individualismo son más que una cuestión de ladrillos y cemento. Están 
profundamente arraigados en los hábitos y culturas de la enseñanza. 


Evaluación y supervivencia. Los maestros a menudo asocian la ayuda con 
evaluación, y la colaboración con supervisión y control. Cuanto más alto es el 
riesgo de evaluación en términos de compensación y sanción, es menos probable 
que los maestros compartan las estrategias que les dan ventaja comparativa O 
protección, o que busquen la ayuda que pueda exponerles a ser considerados 
débiles o fracasados. El aislamiento y el individualismo son su arma, su 
protección contra el escrutinio y la intrusión. 


Dan LORTIE afirma que el individualismo docente no es “prepotente y seguro: 
es dudoso e inseguro””. En la enseñanza, la inseguridad procede del miedo al 
juicio infrecuente y desfavorable cuando no existe ningún otro refuerzo o 
reconocimiento del rendimiento. La inseguridad es una de las causas del instinto 
de conservación entre docentes. Otro, menos común pero más espectacular es el 
interés propio. Aquí, el individualismo representa una defensa más intencionada 
y una actitud desafiante contra el escrutinio que está justificado y que revelaría 
maestros deficientes en esfuerzo o efectividad. 


Pero se puede separar la ayuda de la evaluación, y diseñar y desarrollar más 
programas de evaluación orientados al crecimiento y enfocados en el progreso 
en lugar de en las compensaciones y clasificaciones, dejando la evaluación de 
alto nivel para los peores casos de instinto de conservación que entonces podrían 
estar más abiertos a una inspección. Los supervisores y autoridades también 
pueden sentar precedentes al pedir ayuda ellos mismos como una forma de 
mostrar que todo el mundo necesita asistencia porque el trabajo es 
inherentemente difícil. De esta manera, el individualismo podría debilitarse un 
poco. 


Culpa y perfeccionismo. El individualismo puede ser un producto perverso de 


maestros que establecen expectativas imposibles de alcanzar en un trabajo con 
límites mal definidos. Los maestros afrontan presiones cada vez mayores, 
expectativas crecientes, y una amplia variedad de responsabilidades. Integrar a 
estudiantes de educación especial, trabajar con poblaciones étnica y 
lingúísticamente diversas, afrontar una cantidad ingente de “trabajo social” y 
problemas emocionales como apoyo para las familias fuera de la escuela, y 
gestionar todo el papeleo que resulta de las pruebas, rendición de cuentas, 
mejoras impulsadas por análisis de datos y regulaciones burocráticas, éstas son 
solo algunas de las tareas añadidas al rol de los docentes a lo largo de los años. 


¿Recuerdan a los maestros del Capítulo 3 que estaban orgullosos de haber 
elevado el logro académico al prestar una atención continua a Cada niño, pero 
que también estaban absolutamente agotados por el esfuerzo? Estos maestros no 
necesitan dirección de sus superiores para motivarse. Ellos ya se exigen bastante. 


En la enseñanza, a los pacientes nunca se les sutura, los cuerpos no son 
enterrados y los casos nunca se cierran. Siempre hay más cosas que hacer. Al 
trabajar al servicio de otros y estar rodeados de expectativas difusas, la culpa y la 
frustración se convierten en parte del trabajo. Así es como lo describe un 
maestro de primaria: 


La docencia es una profesión en la que cuando te vas a casa, siempre hay 
cosas en las que pensar. Piensas, “debería estar haciendo esto”. Me siento 
culpable por estar sentado la mitad del tiempo''. 


Si algunos docentes son inmunes al trabajo sin límites que causa la culpa y que 
también resulta de ella, los maestros aislados pueden atascarse en espirales de 
sobrecarga y culpa hasta que el agotamiento finalmente puede con ellos. Esto 
afecta a cosas tan simples como la opción de acudir a la escuela o quedarse en 
casa si enferman. 


Muchos maestros acuden al trabajo estando enfermos porque no quieren que sus 
compañeros piensen mal de ellos o parecer menos comprometidos que otros 
docentes que han ido a la escuela aunque se encontraran peor. Más aún, los 
suplentes a menudo hacen caso omiso o echan a perder las lecciones planificadas 
que los maestros enfermos han dejado atrás, lo que significa que tendrán trabajo 


extra al regresar. Sin embargo, en un instituto altamente cooperativo, sometido a 
estudio por uno de nosotros, los maestros y compañeros se preocupaban 
activamente entre ellos y por sus familias. Una de las maestras describió cómo 
ella y un compañero habían dividido entre ambos la clase de un compañero 
enfermo, impartiendo clases a los alumnos y corrigiendo sus trabajos. “Creo que 
así apoyamos bastante la vida de cada uno, al igual que lo hace también la 
administración”, dijo. “Siempre hemos dado prioridad a la familia”", En lugar 
del estoicismo y sacrificio entre maestros aislados y competitivos, la comunidad 
de esta escuela compaginaba el trabajo y la vida personal al proveer apoyo 
emocional mutuo, así como una responsabilidad compartida en cuanto al plan de 
estudios y las clases, de manera que se cubrían con mayor facilidad las faltas de 
asistencia. La culpa es menos perniciosa cuando se afronta junto con otros. 
Volveremos a este tema en nuestro debate sobre la colaboración. 


Presión y tiempo. El cambio repetitivo impuesto también puede exacerbar el 
individualismo en la enseñanza porque los maestros ya no disponen de tiempo 
para colaborar??. Innumerables normativas, demandas de preparación de 
exámenes, implementación acelerada del plan de estudios, y una avalancha de 
datos hacen que los maestros se retiren a la clase y cierren la puerta para atender 
a sus Obligaciones, incluso durante el recreo, cuando se apresuran a terminar el 
trabajo en lugar de planificar con sus compañeros. Necesitar más tiempo no es 
solo un cliché, pero proveer más tiempo tampoco aliviará automáticamente la 
sensación de presión que incita a los maestros a cerrar sus puertas. 


De modo que, el individualismo hace inclinar la balanza hacia la mala práctica. 
Como dijimos con anterioridad, la autonomía docente individual “tras la puerta 
de clase” es una licencia para ser brillante pero también abominable o 
simplemente insulso. Y desde ROSENHOLTZ en adelante, hay una clara 
evidencia: en las culturas individualistas, la mayoría de los maestros no se 
distinguen por su genialidad. Son cada vez más parecidos y a costa de su 
efectividad, temen arriesgarse o irritan a sus compañeros al dejar el nivel de 
ruido de su clase aumente por no intentar algo nuevo. 


El individualismo no es solo una actitud o una afectación, y aún menos una 
aflicción psicológica de los maestros. Está enraizado en las condiciones y 


contextos del trabajo de los docentes, tiempo, elaboraciones y sistemas de 
retroalimentación entre otros. Sin embargo, estas condiciones y tradiciones han 
sido sometidas a cambios significativos en los albores del siglo XXI. Los tutores, 
mentores, y comunidades profesionales de aprendizaje y grupos de análisis de 
datos han abierto nuevas posibilidades y creado mayor unión entre los docentes, 
para la enseñanza y para el profesionalismo docente. Por tanto, cuando los 
maestros trabajan juntos, las oportunidades para incrementar el capital 
profesional se incrementan de forma significativa. Pero de ninguna manera se 
garantiza como veremos más adelante. 


Eliminar el individualismo no es conseguir que todos sean iguales ni meterlos de 


Una última advertencia antes de seguir, mientras procuramos eliminar el 
individualismo (patrones habituales o reforzados de trabajo en solitario) no 
deberíamos erradicar con ello la individualidad (expresar desacuerdo, 
oportunidad para la soledad, y una absoluta extravagancia). Eliminar el 
individualismo no es conseguir que todos sean iguales ni meterlos de lleno en el 
pensamiento grupal. Al igual que ser valioso por propio derecho, la 
individualidad genera desacuerdo creativo y riesgo, que son recursos de 
aprendizaje grupal dinámico y de progreso. En las mejores comunidades 
profesionales de aprendizaje, como veremos, una colaboración sólida y una 
individualidad característica van de la mano en las comunidades brillantes de 
innovación y crecimiento. 


Culturas colaborativas 


Susan ROSENHOLTZ, como señalamos anteriormente, atrajo la atención hacia 
dos tipos de cultura educativa en su muestreo: paralizada y en movimiento. Las 
escuelas atascadas tenían niveles bajos de rendimiento. Los maestros pensaban 
que la enseñanza era técnicamente fácil, solían trabajar solos y raramente pedían 
ayuda. En las escuelas en movimiento los maestros pensaban que la enseñanza 
era difícil, siempre pedían ayuda y nunca dejaban de aprender. El apoyo y la 
comunicación entre colegas conducía a los docentes a tener mayor confianza y 
seguridad acerca de lo que pretendían lograr y las mejores formas de 
conseguirlo. La seguridad no era provista por guiones o estadísticas, sino por el 
apoyo compartido y el acuerdo entre los propios maestros. La seguridad era 
situacional, no estadística y surgía de la confianza y la experiencia compartida. 
En las escuelas en movimiento: 


se asume que el progreso en la educación es una empresa colectiva y no 
individual y que el análisis, la evaluación y la experimentación conjunta son 
condiciones bajo las que los maestros mejoran”, 


La investigación pionera de ROSENHOLTZ ha sido respaldada por un estudio 
tras otro**, Las escuelas que realizan un trabajo en colaboración van mejor que 
las individualistas. Asimismo, en los institutos, los departamentos en 
colaboración con comunidades profesionales fuertes ejercen de un modo más 
efectivo que los débiles. Aunque lo que se considera como colaboración puede 
variar, la evidencia global es consistente, los maestros que trabajan en culturas 
profesionales colaborativas tienden a rendir mejor que los que trabajan solos. 


No obstante, no todo tipo de colaboración es igual de efectiva. Judith Warren 
LITTLE ha establecido un proceso de colaboración desde formas más débiles a 
las más fuertes!”. Estas son: 


Análisis y relatos —intercambiar ideas, anécdotas y cotilleos. 


Ayuda y asistencia —normalmente cuando se pide. 


Compartir —materiales y estrategias didácticas. 


Trabajo en equipo —en el que los maestros planifican o investigan juntos. 


Si la colaboración se limita a anécdotas, prestar ayuda cuando se pide o 
compartir ideas sin examinarlas o extenderlas, dice Warren, la colaboración solo 
reproducirá el estatus quo en lugar de afrontarlo. En última instancia, es el 
trabajo conjunto lo que conduce a una mejora a través de la exploración conjunta 
de preguntas difíciles sobre práctica, aunque otros tipos de colaboración pueden 
ser prerrequisitos para ello. 


De modo que si la colaboración informal o lo que extensamente se conoce como 
“práctica compartida” se deja a su aire, puede llegar a tener un carácter flojo, 
descentrado e introvertido. De igual modo, tal como veremos más tarde, si no se 
presta atención a las bases informales de una cultura educativa de colaboración, 
dicha colaboración se puede volver complicada, artificial e incluso opresiva. La 
clave está en cómo sincronizar y secuenciar los aspectos informales y formales 
en una combinación positiva. 


Aunque los aspectos informales de la colaboración entrañan sus riesgos, Jennifer 
NIAS fue una de las primeras personas en señalar, en 1989, que son 
absolutamente esenciales para construir una cultura colaborativa sostenida en 
una escuela!?, Las culturas colaborativas se han de encontrar en todas partes en 
la vida de las escuelas que las tienen; en los gestos, chistes y miradas que son 
señales de empatía y entendimiento; en el trabajo duro y el interés personal 
mostrado fuera de las aulas y en los pasillos de la escuela; en el reconocimiento 
de cumpleaños y otras pequeñas ceremonias; al aceptar la conexión entre la vida 
personal y la profesional; en los elogios abiertos, en la correspondencia y en la 
gratitud; y al compartir y debatir ideas y recursos. 


En las culturas colaborativas, el fracaso y la inseguridad no se protegen y 
defienden, sino que se comparten y se discuten con el fin de adquirir ayuda y 


apoyo. Las culturas colaborativas requieren un amplio acuerdo sobre los valores, 
pero también toleran y, hasta cierto punto, fomentan activamente el desacuerdo 
dentro de estos límites. Las escuelas caracterizadas por su cultura de 
colaboración también son lugares de trabajo duro y dedicación, responsabilidad 
colectiva y orgullo. 


Las culturas colaborativas no arrollan las agendas y propósitos de otras personas 
a través de los docentes. Reconocen que los maestros tienen propósitos y 
compromisos propios. Irónicamente, el desacuerdo es más frecuente en las 
escuelas con culturas colaborativas porque los propósitos, los valores y su 
relación con la práctica están siempre sometidos a debate. Pero este desacuerdo 
se hace posible por la base de seguridad fundamental sobre la que residen las 
relaciones del personal docente, en el conocimiento de que las discusiones 
abiertas y los desacuerdos temporales no amenazan la continuidad de las 
relaciones. 


De modo que es inútil atosigar a los maestros para que acudan a una reunión 
para comparar el trabajo de sus alumnos o discutir juntos datos inquietantes, 
salvo que se haya establecido una plataforma básica de relaciones seguras que 
hará que estos maestros se abran en lugar de cerrarse. No tiene sentido y es 
costoso hacer que todos los docentes de un distrito pasen por un taller 
“envasado” sobre cómo convertirse en comunidades profesionales de 
aprendizaje si algunos de los directores no ha sido capaz o no ha estado 
dispuesto a construir confianza y respeto entre su equipo docente. Las rondas de 
inspección son otra de las estrategias de “apaño rápido” que, por desgracia, de 
nuevo producirán escasos rendimientos salvo que se invierta tiempo previamente 
en conocer al personal y los compañeros y en construir relaciones con ellos. Y 
sin una confianza subyacente, respeto o tiempo suficiente para entablar 
relaciones, los líderes que promuevan lo que ahora se llaman conversaciones 
desafiantes o valientes con sus maestros sobre las expectativas, estrategias O 
resultados, aprenderán con suma rapidez que el desafío puede causar una 
impresión completamente ofensiva para sus maestros. 


Así pues, la confianza y las relaciones van primero. Pero no tienen lugar al 
margen del comportamiento. Fomentar los comportamientos que muestren 
confianza y construir nuevos modelos basados en la confianza, tal vez sean las 
mejores formas de incrementar dicha confianza, siempre y cuando la confianza 
sea realmente una de las intenciones. Retomaremos estos temas en debates 
posteriores sobre la colegialidad artificiosa y las comunidades profesionales de 


aprendizaje. 


Encontrar tiempo para desarrollar la colaboración, confianza y respeto no sucede 
por casualidad o de un modo completamente espontáneo, aunque es posible crear 
plataformas donde surja de un modo natural. Las reuniones entre los docentes de 
educación especial y los de clases regulares, una iniciativa que abarca todo el 
sistema apoyando la innovación de diseño educativo en la provincia de Alberta, 
o los procesos de desarrollo del plan de estudios local en Finlandia que conducen 
a una ética de responsabilidad compartida, son solo algunos de los ejemplos de 
cómo los sistemas apoyan la colaboración profunda basada en la confianza y en 
el respeto. 


Las culturas colaborativas no solo pueden ser informales, sino que deben 
siempre ser informales porque sin inversión en relaciones subyacentes la 
colaboración puede ser artificial, forzada e incluso perjudicial. Estas relaciones 
subyacentes incluyen tener aprecio al personal como individuos y hacer 
concesiones en circunstancias personales como la muerte de un ser querido, 
crisis familiares o simplemente un día malo. Las culturas colaborativas no son 
ollas a presión de culpa y perfeccionismo, sino cazos de cocción lenta que 
permiten que se expongan las vulnerabilidades y se expresen las dudas. 


En resumen, las culturas colaborativas construyen capital social y por tanto 
también capital profesional en la comunidad de una escuela. Acumulan y 
circulan conocimiento e ideas, así como asistencia y apoyo, que ayudan a los 
maestros a ser más efectivos, incrementar su confianza, animándoles a ser más 
abiertos y activamente comprometidos con el progreso y el cambio. Las culturas 
colaborativas valoran a los individuos y la individualidad porque estiman a las 
personas en su propio derecho y por cómo contribuyen al grupo. Tal como 
veremos, las culturas colaborativas requieren prestar atención a las estructuras y 
organización oficial de la vida escolar, pero sus recursos fundamentales de 
fortaleza son informales en las relaciones, conversaciones, expresiones de 
interés, apoyo, y en última instancia la movilización de experiencia colectiva y el 
compromiso a mejorar las vidas y las oportunidades de los estudiantes. Hablar 
juntos, planificar juntos, trabajar juntos, esa es la clave. El mayor desafío es 
cómo conseguir que todo el mundo lo haga. 


Sean cuales sean las particularidades de un tipo de colaboración o de otro, en 
general, las culturas colaborativas siguen siendo más efectivas que las no 
colaborativas. Existen algunas clases de colaboración que es mejor evitar. Otras 


son pérdidas de tiempo y tienen un impacto limitado. Otras en realidades son 
como paradas en el camino para ser superadas, en búsqueda de formas más 
ambiciosas. Examinaremos cuatro formas diferentes de colaboración junto con 
sus respectivas ventajas y limitaciones: balcanización, colegialidad artificiosa, 
comunidades profesionales de aprendizaje, y agrupaciones/redes/federaciones. 


Balcanización 


En algunas escuelas, aunque los maestros se relacionan de una manera más 
cercana con algunos de sus compañeros de lo que se hace en una cultura de 
individualismo, lo hacen en grupos particulares más que en el conjunto de la 
escuela. Estas escuelas tienen lo que llamamos culturas docentes balcanizadas, 
culturas hechas de grupos separados y a veces competitivos, que gestan 
maniobras para posicionarse y obtener supremacía como estados balcánicos 
estrechamente conectados””. 


Los maestros de las culturas balcánicas vinculan sus lealtades e identidades a 
grupos particulares de sus colegas con quienes trabajan más de cerca, comparten 
más tiempo y a menudo socializan en la sala del personal docente o en los 
talleres. La existencia de subgrupos estrechamente aislados en una escuela con 
frecuencia refleja y refuerza perspectivas muy diferentes sobre el aprendizaje, 
estrategias docentes, disciplina y currículo. En las culturas balcanizadas, tal vez 
los maestros no están aislados, pero están bastante enclaustrados. 


Las culturas balcanizadas no se limitan a maestros tradicionales. Los docentes 
innovadores que se consideran por delante o por encima de sus compañeros 
también pueden segmentar y obstaculizar el desarrollo de todo el centro 
educativo. De hecho, esta es una de las razones clásicas de la desaparición y 
fracaso de las escuelas innovadoras y de sus programas al cabo de un tiempo, 
¡una absoluta incapacidad para gestionar la envidia!18 


La balcanización conduce a una comunicación pobre, indiferencia, o subgrupos 
que van por caminos separados. Esto a su vez produce una continuidad 
deficiente en el seguimiento y revisión del progreso de los estudiantes y las 
expectativas inconsistentes de su rendimiento y comportamiento. La 
balcanización puede generar trifulcas por el espacio (distribución de salas, 
espacio de almacenaje, acceso a Internet), tiempo (prioridad en la programación) 
y recursos (presupuestos, número de estudiantes, entre otros). La urgencia y 
necesidad de defender el territorio y el estatus contra las demandas de otros 
grupos explica la tremenda importancia que los maestros confieren a las disputas 


aparentemente “insignificantes” sobre cosas como el espacio de una estantería 
del pasillo de la escuela. 


Las culturas balcanizadas son una característica familiar de una vida escolar 
elevada, fundamentalmente por las fuertes estructuras de los departamentos de 
asignaturas sobre las que se basan los institutos. Esta es una de las razones por 
las que los institutos son destacadamente difíciles de cambiar, aunque estas 
culturas no se limitan solo a los centros educativos de enseñanza secundaria. En 
las escuelas de enseñanza primaria, con frecuencia los maestros se separan en 
diferentes grados y divisiones: primer ciclo de primaria, segundo ciclo de 
primaria e intermedio, haciendo difícil y rara la cooperación entre distintos 
cursos y la continuidad en el plan de estudios de la vida de un niño 
desconcertantemente débil. La continuidad ha sido abordada en normas escritas 
y programas en lugar de mediante las interacciones y relaciones entre los 
maestros que han impartido clases a estos niños y los conocen mejor. 


La búsqueda de responsabilidad colectiva para el aprendizaje de los estudiantes 
en todos los cursos es una de las maneras de sortear estos peligros de 
balcanización. Asimismo, la flexibilidad para mover a los maestros entre 
diferentes cursos a través de los años para ampliar sus redes y extender su 
empatía por cómo enseñan otros tipos de docentes. La responsabilidad colectiva 
en parte es un asunto de propósito moral y voluntad, pero también constituye una 
acción estratégica que puede dar lugar a lo siguiente: 


Discutir ejemplos del trabajo de los estudiantes o revisar los datos de 
seguimiento sobre el rendimiento individual de los alumnos, de manera que 
provean un foro para conversaciones entre los docentes de todos los cursos. 


Facilitar que los docentes estén en los mismos, o en diferentes, cursos para poder 
planificar y reunirse al mismo tiempo. 


Pedir a los maestros que cubran a sus compañeros de diferentes cursos para que, 
por ejemplo, los maestros de cursos intermedios puedan aprender y apreciar lo 
difícil que es enseñar a niños pequeños. 


Organizar proyectos compartidos en todos los cursos para la mitad de la jornada 
todas las semanas para que los niños de diferentes cursos y sus maestros puedan 
implicarse en un trabajo conjunto. 


Iniciar innovaciones interdisciplinarias en los centros de enseñanza secundaria 
que puedan reunir a profesores de diferentes departamentos en torno a un trabajo 
que les inspire y estimule. 


Conseguir que el equipo docente de estudios superiores y educación especial 
trabajen juntos en iniciativas del distrito para sentar las bases para un trabajo en 
equipo similar, entre maestros de educación especial y de clases regulares 
respecto a los alumnos y el plan de estudios que tengan en común. 


Programas como estos reafirman dos principios centrales que respaldan las 
relaciones del personal docente colaborativo. El primero, las experiencias 
rutinarias de trabajo en equipo son una ruta más favorable hacia el entendimiento 
y la cooperación que la persuasión racional para considerar los punto de vista de 
otros maestros, o que basarse en procedimientos formales solamente para 
asegurar la continuidad y el alineamiento. Segundo, en lugares como Finlandia, 
Alberta y Ontario, los educadores entienden que el desarrollo docente es 
inseparable del desarrollo curricular. No es una labor de burócratas o de unos 
pocos representantes docentes de élite desarrollar un currículo para que lo 
impartan los maestros. En cambio, con directrices claras y comunes, los docentes 
y los centros educativos crean, reflexionan, e indagan juntos en el plan de 
estudios y la pedagogía. De otro modo, ¿cómo podemos esperar que los niños 
desarrollen habilidades del siglo XXI de innovación y creatividad si sus 
maestros no gozan de las mismas oportunidades? 


Colegialidad artificiosa 


Hace algunos años, uno de nosotros fue invitado a cenar con un grupo de 
directores de centros educativos en Australia. A la mitad del plato principal, uno 
de los directores preguntó “¿Le importa si le pido consejo?” Describió 
problemas que tenía con un maestro que se negaba a colaborar, aunque, 
paradójicamente, la tesis que el docente había completado recientemente para su 
licenciatura trataba de colaboración profesional. Al pedirle que diera algunos 
ejemplos, el director dijo: 


“Bueno, al comienzo de las reuniones con el personal docente, normalmente 
comenzamos con una actividad para romper el hielo y él se niega a 
realizarlo”. 


Hice las preguntas de sondeo pertinentes: “¿cuánto tiempo lleva en el 
centro? ¿Cómo son las relaciones entre otros profesores?” 


“En realidad son muy buenas. Llevo allí varios años y hemos trabajado 
mucho juntos. Los niveles de confianza son realmente altos”. 


“Entonces, quizá no haya hielo que romper”, fue la respuesta. 


“Es curioso”, dijo el director. “Puede que tenga razón. Siempre me acusa de 
esto... ¿como lo llama? ¡Colegialidad artificiosa!” 


“Tengo malas noticias para usted”, fue la respuesta. “¡Yo inventé el 
término!” 


Dado que las culturas colaborativas no evolucionan deprisa, pueden no ser 
atractivas para administradores que buscan soluciones rápidas. Las culturas 
colaborativas son difíciles de precisar en el tiempo y en el espacio, tal como se 


viven en los intersticios de la vida escolar. También son impredecibles en sus 
consecuencias. El currículo que se desarrollará, el aprendizaje que será 
promovido y las innovaciones que se crearán no se pueden planificar o predecir 
con antelación. 


Para algunos administradores este carácter impredecible puede ser 
desconcertante. Lo que es desarrollado por estas culturas colaborativas no 
siempre se corresponde con las preferencias de los administradores o las 
prioridades actuales de los distritos escolares. Al igual que los votos en unas 
elecciones pueden ser contraproducentes, las culturas colaborativas también. Por 
tanto, los administradores a menudo prefieren formas de compañerismo que 
puedan controlar: reuniones con un programa, grupos de trabajo que se puedan 
enumerar por escrito, o grupos de datos que produzcan resultados específicos. 
Estos tipos de colaboración más regulados son lo que hemos querido designar y 
significan colegialidad artificiosa?”. 


La colegialidad artificiosa está caracterizada por procedimientos burocráticos 
formales y específicos para incrementar la atención prestada a la planificación 
conjunta docente y otras formas de trabajo en equipo. Se pueden contemplar en 
iniciativas como coaching de compañeros, programas de tutoría, y juntas de 
análisis de datos. Estos artificios administrativos pueden conseguir que haya 
camadería en las escuelas donde había poca o no existía. Su propósito es alentar 
una mayor asociación entre maestros y promover más participación, aprendizaje, 
y mejora de habilidades y experiencia. La colegialidad artificiosa también 
pretende ayudar a impartir nuevos enfoques y técnicas desde el exterior hacia un 
entorno más receptivo. 


Sin embargo, la colegialidad artificiosa es un arma de doble filo. Denota 
posibilidades positivas y negativas dependiendo de cómo se use. En el mejor de 
los casos, es un modo útil de impulsar relaciones colaborativas entre maestros 
cuando éstas antes han sido escasas. Es una manera de poner a los maestros en 
contacto. Los directores pueden entonces aprovechar esos elementos de 
reconocimiento, confianza y apoyo para enfocar más las conversaciones y la 
actividad en torno a la enseñanza y el aprendizaje. Para evitar confusión, 
preferimos denominar esto colegialidad dirigida, un punto de partida para formas 
más profundas de trabajo conjunto?, 


Las culturas colaborativas no surgen solas. Algún tipo de organización 
deliberada o requerida es normalmente necesaria para establecerlas. Una 


programación astuta favorece a las personas idóneas para tener la oportunidad de 
planificar juntas. Los directores pueden usar su tiempo para cubrir clases y 
facilitar esta planificación. Se pueden establecer las disposiciones y expectativas 
para que los maestros de educación especial se reúnan con maestros de clases 
regulares. Los protocolos pueden ser escritos para que los maestros examinen el 
trabajo de los estudiantes en sus respectivas clases. Estos tipos de organización 
hacen más probable (aunque no seguro) que se desarrollen culturas colaborativas 
de alta confianza. 


La colegialidad dirigida también puede alterar la complacencia colectiva y 
ampliar aquello por lo que colaboran los maestros. Al observar los datos de 
rendimiento, examinar los perfiles de rendimiento de determinados estudiantes o 
comparar las diferentes formas de evaluar las tareas de los estudiantes, la 
colegialidad dirigida puede reforzar el enfoque del trabajo en equipo. No 
obstante, en el peor de los casos, cuando la colegialidad dirigida se convierte en 
colegialidad artificiosa puede llegar a ser un ingenioso sucedáneo administrativo 
para las culturas colaborativas de los docentes. 


Las culturas colaborativas requieren de mucho más tiempo, atención y 
sensibilidad de lo que permiten los cambios implementados precipitadamente o 
las reuniones apresuradas de equipos. Como veremos en breve, las comunidades 
profesionales de aprendizaje pueden ser caricaturas forzadas de las culturas 
vigorosas de deliberación y diálogo que realmente podrían llegar a ser. Construir 
culturas colaborativas es un viaje de desarrollo paciente. No hay atajos. 


Por supuesto, tal como hemos argumentado, las culturas colaborativas requieren 
orientación e intervención. Pero esto apoya, facilita y crea oportunidades para 
que los docentes trabajen juntos. Las culturas colaborativas no imponen el apoyo 
colegial y el compañerismo a través de sembrar temor y a la fuerza. Por otro 
lado, la búsqueda de culturas colaborativas no es una empresa fácil. Tal como 
veremos en las directrices para la acción en el Capítulo 7, los maestros deben 
empujar además de tirar de cada uno hacia las culturas profesionales más fuertes. 


Indaguemos un poco más. En algunos de los tipos más cuestionables de lo que 
denominamos con más precisión la colegialidad artificiosa, el compañerismo y 
la cooperación son administrativamente impuestos, creando un grado de 
inflexibilidad que viola el juicio discrecional que es esencial para el 
profesionalismo docente y el capital profesional y así, a la larga, son 
superficiales y tienen una vida corta. Existen numerosos ejemplos de 


colegialidad impuesta que navegan bajo la bandera conveniente de la 
colaboración. Aquí enumeramos tres: 


1. Coaching. Las relaciones de coaching (orientación) entre compañeros 
pueden tomar diferentes formas, algunas más motivadoras que otras. Unas 
no solo estimulan a los maestros a trabajar juntos sobre las mejoras que 
identifican, sino que también imponen el trabajo en equipo para ofrecer 
programas de alfabetización prescritos con fidelidad. A continuación 
exponemos una conversación entre un coach u orientador de EE.UU. y 
algunos maestros que describen sus dificultades a la hora de usar el tiempo 
de planificación común obligatorio para responder a viñetas cortas sobre su 
trabajo con un currículo de vocabulario obligatorio, Word Generation 
(Generación de Palabras). El trabajo del orientador es dirigir un programa 
relacionado con los objetivos del distrito dentro del período obligatorio de 
planificación común para el que, en general, hay escasez de tiempo. Este 
caso procede de un trabajo realizado por uno de nosotros con una 
colaboradora, Jane SKELTON2, 


Coach: Me esfuerzo por conseguir que fluya la conversación. En ocasiones 
siento que hablo mucho. Digo muchas veces “está bien”. El tiempo siempre es 
un obstáculo. Es el factor más importante. Siempre he tenido dificultades para 
saber cuáles son las preguntas que hay que plantear en el momento adecuado 
para que todo vaya bien. No quiero decir demasiado pero tampoco quiero 
quedarme corto. Conseguir que otros compañeros hablen, esa es mi lucha. Me 
siento presionado para que otros hablen. Siento que me precipito y digo 
demasiadas cosas (casi todos los maestros asienten). 


El tiempo no es el único problema. Los maestros afrontan muchas otras 
iniciativas y demandas del día a día, como “niños en el pasillo” o padres que les 
esperan para recibir atención, así como los requisitos de los niveles de 
alfabetización y, debido a los recortes presupuestarios, ni siquiera están seguros 
de poder mantener sus empleos ni saben dónde van a trabajar el próximo año. 


Maestro 7: Cuando entramos, tenemos que desconectar de todo eso. Sabemos 
que se trata de Word Generation, y tenemos que centrarnos en lo que hacemos. 


Maestro 1: Tenemos tantas reuniones de claustro. Estamos al servicio de los 
padres y si éstos acuden a nosotros, es una cuestión de estar en dos sitios a la 
vez. 


Maestro 4: Tenemos el tiempo para la planificación común y el tiempo para 
reunión de claustro, pero casi no se respeta. Así que todo tiene más prioridad, y 
hay que volar a todas partes. Me siento un par de minutos y quiero participar 
pero, al igual que todos, de pronto me encuentro con que los niños están a punto 
de volver del gimnasio. Nunca te puedes relajar. 


Maestro 3: Y este año todo el mundo intenta averiguar cuál es su trabajo, así 
que nuestras mentes están en diferentes lugares. 


Maestro 4: ... en encontrar trabajo. 


Maestro 2: Aún hay que corregir las redacciones. 


Coach: En cuanto a ir de un sitio a otro, el tiempo común de planificación suele 
ser impulsado por los orientadores. Intento invitar a la gente a venir a uno de 
estos lugares, pero creo que los compañeros se sienten sobrecargados por lo que 
intentan hacer fuera de esas reuniones. Sé que hemos hablado de cuestiones 
[relacionadas con el vocabulario] y un par de personas las había retomado. Me 
dejo atrapar en algunas cosas. Y cuando pienso en hacer algo colaborativo... 
quiero decir, por ejemplo, hubo una reunión de padres esta mañana y otra 
reunión del plan educativo individual. Muchas veces siento que es como si 


pensará: “¿podéis gestionar esto solos para poder tratar con los padres e ir a la 
reunión del plan educativo individual?” Trato de insistir en ello semana tras 
semana para que no perdamos el foco”. (Los maestros permanecen en silencio). 


El coaching en el contexto de reforma encomendada a menudo se queda corto de 
ideales, por lo que conduce a interacciones apresuradas, ansiosas y unilaterales 
en los períodos de tiempo requeridos que alejan a los maestros de las demandas 
obligatorias de clase, en un sistema en el que ya no se puede contar ni con la 
seguridad laboral básica. La resistencia pasiva toma formas como no prestar 
plena atención o no responder a las peticiones del coach de completar una 
investigación sobre lo que aprenden los estudiantes. Es fácil argumentar que los 
maestros acceden de mala gana a adquirir las nuevas y tan necesarias destrezas 
técnicas. Pero, en este caso, están realmente aferrados a sus posturas de asegurar 
una voluntad contraria que se opone a la implementación forzosa de programas y 
prácticas no deseadas en sus clases, en especial en momentos en que sus empleos 
están muy en el aire. 


2. Presión de grupo. Ciertos tipos de presión de grupo pueden ser un 
ingrediente valioso de colaboración profesional positiva, cuando los 
compañeros que conocen su práctica y comparten los objetivos de 
formación, le ayudan e incluso le empujan para que dé lo mejor de usted 
mismo. Los procesos de lo que se llama coaching cognitivo y coaching de 
desafío pueden proveer retroalimentación que profundiza en la reflexión, 
provoca preguntas y el cuestionamiento de hipótesis existentes. Pero en 
ocasiones, el coaching en grupo puede ser simplemente otra manera técnica 
de implementar un mandato externo, cuando los orientadores de grupo o los 
coaches de métodos de alfabetización actúan como mensajeros conforme a 
las reformas externas impuestas. Un ejemplo interesante de este tipo de 
rendición de cuentas mediado por el grupo procede de un lugar donde 
ambos autores hemos hecho un trabajo extenso actual y duradero — 
Ontario— aunque la fuente deriva de otros ponentes de McKinsey €: 
Company?. Lo citamos textualmente: 


Esta es la historia de un maestro que entró en una escuela de enseñanza 
primaria que había establecido las rutinas de práctica de colaboración como 
parte de su método de lengua y matemáticas; eran comunidades 
profesionales de aprendizaje mediante las cuales los maestros revisaban 
conjuntamente el trabajo de los alumnos y los métodos de enseñanza. 
Durante la primera semana de este maestro en la nueva escuela, dos de sus 
compañeros le visitaron y sugirieron que utilizara los tablones de palabras* 
porque ambos habían comprobado que funcionaban. Cuando, dos semanas 
más tarde, aún no había colgado el tablón de palabras, sus colegas le 
visitaron de nuevo, esta vez instándole con más fuerza a colocar el tablón, y 
obligándole a sentarse con ellos para explicarle por qué se emprendía esta 
práctica en su escuela y la diferencia que significaba para los alumnos. Unas 
semanas más tarde, para entonces bien entrado el curso, aún no había 
colocado el tablón de palabras. Sus compañeros se pasaron de nuevo 
después de clase, y esta vez simplemente dijeron, “Hemos venido a ayudarte 
a colocar el tablón de palabras y podemos ayudarte a planificar la forma de 
usarlo”. Como profesionales en esa escuela, habían desarrollado un modelo 
didáctico que les parecía efectivo... así que esperaban que otros también lo 
usaran. Su compromiso abarcaba a todos los estudiantes de sus clases y a las 
normas profesionales —no solo a los estudiantes de su clase— y estaban 
dispuestos a asumir mutuamente la responsabilidad de las prácticas que 
encontraban efectivas. 


¿Qué conclusión sacamos de esto? ¿Es una cuestión de abrir la puerta a un 
mundo nuevo de eficacia educativa para el maestro en cuestión, o es una 
camaradería demasiado intrusa y artificiosa? En realidad no hay suficiente 
información para profundizar en la descripción de McKinsey € Company, pero 
en cierto modo, ese es exactamente el tema. Hemos leído el relato triunfante de 
colegas que querían dar un impulso a su nuevo compañero, pero no hay una 
descripción de cómo fue experimentado este proceso por el compañero en 
cuestión, o si como resultado se convirtió en mejor maestro. Es un relato que 
muestra auto-elogio por parte de los que impulsan, no del impulsado. 


No sabemos con qué certeza saben estos compañeros, entienden e integran los 
detalles de la práctica de su compañero, pero sí oímos hablar de visitas y 
contactos infrecuentes —“dos semanas más tarde” y “unas semanas más 
tarde”— que sugieren algunas de las características de observaciones que son 


demasiado comunes en muchas situaciones de coaching, supervisión y 
evaluación. También está la pregunta de si estos educadores se consideran 
realmente compañeros profesionales cuando toman la iniciativa de “obligarle a 
sentarse”. Esto es muy diferente del comportamiento de los maestros 
finlandeses, que trabajan juntos como compañeros en una “sociedad de 
expertos”. Tampoco oímos hablar de los enfoques de alfabetización que utiliza 
un maestro, si son eficaces o no, y si son o no son enriquecedores. Todo lo que 
sabemos es si el maestro tiene o no un tablón de palabras, un artículo que es fácil 
de observar, arrancado del contexto, que puede ser rápidamente tachado de falta 
por compañeros transitorios que llevan a cabo una micro gestión, y que 
posiblemente desempeñan el papel de “controladores del cumplimiento” que 
hemos descrito con anterioridad. 


Por supuesto, es perfectamente posible que estos docentes tuvieran un profundo 
conocimiento y compromiso hacia las prácticas de su compañero y que el uso de 
un tablón de palabras fuera solo una parte bien articulada de todo esto. Pero no 
sabemos nada. En este caso, al igual que en demasiados casos, simplemente 
parece ser una cuestión de si el maestro tiene o no un tablón de palabras: un 
ejemplo de colegialidad artificiosa en su extremo más hostigador, superficial y 
propio de pensamiento colectivo. Y por la forma en que presenta el ejemplo 
McKinsey €: Company, utilizan el admirable principio de presión positiva para 
emitir una licencia para imponer su criterio. 


3. Tiempo de planificación. Hace algunos años, uno de nosotros tuvo la 
oportunidad fascinante de estudiar el impacto de una política para 
incrementar el tiempo de planificación en las escuelas de enseñanza 
primaria. ¿Lo usarían los maestros para planificar en colaboración como 
pretendía uno de los distritos o continuarían planificando solos? ¿Qué 
ocurriría si la barrera contextual tradicional del tiempo asignado para 
planificación conjunta se eliminara? ¿Asignar más tiempo aparte de la 
interacción cara a cara con los alumnos pondría fin al individualismo 
docente?2 


Un director consagrado de una escuela de enseñanza primaria cedió su 
propio tiempo para cubrir a los maestros de tercer curso para que pudieran 


planificar juntos, y asumió él mismo la responsabilidad de la clase durante 
media mañana, todas las semanas. Un día, se acercó para ver cómo iban con 
la planificación. El director descubrió con horror que los maestros no 
planificaban juntos en absoluto, sino que cada uno por su cuenta, trabajaba, 
planificaba y corregía el trabajo de sus estudiantes. 


Al ser enfrentados, los maestros pidieron que confiara en ellos. Habían 
planificado juntos, dijeron, pero en ese momento era más importante que 
trabajaran solos. Pero su director no se quedó convencido ni apaciguado. 
Habiendo invertido tanto de su tiempo para permitir que planificaran 
juntos, al no hacerlo sintió que habían abusado de su confianza, de modo 
que decidió que a partir de entonces regularía y controlaría el horario de 
planificación. 


¿Fue una decisión justa? En realidad, el tiempo de planificación al igual que 
cualquier otro horario programado tiene una complicada relación con el trabajo y 
la vida de los docentes que los directores normalmente no perciben. En un 
estudio más amplio, se reveló que muchos maestros no consideraban el horario 
de planificación como el mejor momento para planificar nada. Los períodos de 
planificación eran relativamente cortos, 40 minutos o menos. Con frecuencia se 
perdían muchos minutos cuidando una clase hasta que aparecía el maestro 
suplemente, llevando a los niños al gimnasio y supervisándoles mientras se 
cambiaban, ir hasta la sala de profesores si su clase estaba ocupada, etc. Este 
tiempo a menudo se consideraba demasiado corto para una planificación 
sostenida, o bien con los compañeros o solo. De modo que estos maestros 
preferían planificar en otros momentos, como la hora de comer o después de 
clase. El tiempo oficial de planificación se aprovechaba para despejar 
innumerables pequeñas tareas pendientes como fotocopiar o contactar con 
padres, que se podían despachar con menos eficiencia en otros momentos, sobre 
todo cuando otros muchos maestros necesitaban utilizar los mismos recursos. 
Cuando los docentes adelantaban sus tareas durante el horario oficial para la 
planificación, se sentían capaces de hacer planificaciones más sostenidas en 
otros momentos del día. 


Pero incluso esta situación de buscar ratos para planificar a la hora del almuerzo 
o después de clase no satisfacía a todo el mundo. El horario de planificación 
durante la jornada escolar era ideal para otros maestros. Los docentes que 


entrenaban a los equipos deportivos, por ejemplo, tenían pocas oportunidades de 
reunirse con los compañeros en cualquier otro momento. Las responsabilidades 
familiares apremiantes hacían difícil para las maestras quedarse mucho tiempo 
después de las clases para planificar con los compañeros (aún así muchas lo 
hacían aunque supusiera un gran inconveniente para ellas). El horario oficial 
para la planificación, por tanto, funcionaba mejor para ellas. 


Es obvio que no hay una fórmula administrativa mágica para establecer un 
horario perfecto para la planificación. Ningún conjunto de normas burocráticas o 
contratos sindicales pueden estipularlo de manera efectiva. En cambio, el 
principio importante es fijar unas expectativas para los cometidos de los 
compañeros (a través de debates y desarrollo con los maestros) en lugar de 
burocratizar los detalles del tiempo de los compañeros. Se trata de establecer 
expectativas comunes para los objetivos, direcciones y cultura colegial, y crear 
tiempo adicional que haga posible gestionar y satisfacer estas expectativas, sin 
anticipar el juicio profesional discrecional de los maestros sobre cómo emplear 
ese tiempo de la manera más efectiva en las circunstancias que mejor conocen. 
En el análisis final, nuestro punto de vista es que la deliberación colectiva debe 
integrarse en el empleo de la profesión docente. Debe convertirse en una práctica 
tan regular como impartir clases, como sucede en la mayoría de los países de 
mejor rendimiento. 


Algunos críticos del concepto de colegialidad artificiosa (que a menudo 
malinterpretan y tergiversan como congenialidad artificiosa) afirman 
equivocadamente que se usa como arma verbal para defender el derecho de los 
docentes a enseñar como quieran (es decir, reforzar su autonomía de clase 
individual)?*. Tal como evidencian los argumentos que hemos presentado, nada 
más lejos de la verdad. Pero el principio de que la colegialidad normalmente 
tiene que ser organizada, esperada y dispuesta —a menudo (pero no siempre) por 
los administradores, no debería servir para justificar y dejar de afrontar los 
excesos y abusos de la maquinación—. La colaboración profesional auténtica es 
dudosa cuando está basada en programas externos impuestos por la 
administración, en momentos elegidos por ellos y en relación a los propósitos 
sobre los que los docentes no tienen ningún control, tales como los umbrales de 
puntuación. 


Tramar algo es más que la mera organización y programación. Los cambios 


deliberados requieren medidas deliberadas. Pero para hacer que algo sea 
artificioso hay que llevarlo un poco más lejos. Es hacer que sea poco natural, 
falso, artificial e incluso forzado. La colegialidad artificiosa es la colaboración 
basada en esteroides. En última instancia, las desventajas y los beneficios de la 
colegialidad regulada (en el mejor de los casos) y la colegialidad artificiosa (en 
el peor) no se basan en si las prácticas o estructuras son o no introducidas, como 
los horarios de planificación, protocolos o procedimientos para analizar datos. 
Las diferencias entre la colegialidad meramente preparada y la manipulada 
artificialmente o, artificiosa O forzosa dependen de si existe suficiente confianza, 
respeto y comprensión en una cultura para cualquier nueva estructura u 
organización que tenga la capacidad de hacer evolucionar esa cultura. 


Esto no es una cuestión de si los administradores o los maestros deberían ser la 
fuerza impulsora de la colaboración profesional. Existen riesgos (así como 
beneficios) en ambos lados. Cuando los administradores lideran la lucha, como 
hemos visto, las interacciones pueden ser forzadas y contraproducentes. Cuando 
la colaboración se deja estrictamente en manos de los maestros, puede carecer de 
efecto. A fin de cuentas, alguien tiene que liderar la colaboración y ninguno de 
los grupos debería ignorar o anular al otro. 


Así pues, la cuestión es que si existe presión, ya sea ejercida por los directores o 
por los compañeros, ¿qué es lo que distingue una buena presión de una mala 
(como en el ejemplo del orientador de lengua)? La presión por parte de los 
compañeros no es inherentemente mejor que la presión por parte de los 
directores u otras autoridades administrativas si no es del tipo adecuado, o está 
mal ejercida. Lo mismo sucede con la presión positiva programada en lugar de 
un artificio forzado, que es más importante que quién lo inicia. 


Estas cuestiones aparentemente abstractas han sido abordadas por Amanda 
DATNOW en un estudio de la dinámica de equipos de datos en dos distritos 
escolares”, Al utilizar los conceptos de las culturas colaborativas y colegialidad 
artificiosa como piedra de toque para el análisis de su equipo, advirtió que 
mientras que la colaboración fomentada por ambos distritos estaba regulada 
administrativamente y diseñada para satisfacer los propósitos del distrito a través 
de mecanismos como horarios de claustro impuestos y preguntas prescritas con 
protocolos de reunión, muchos de los efectos negativos normalmente asociados a 
la colegialidad artificiosa no se arraigaron. En cambio, “lo que empezaron como 
reuniones artificiosas para discutir datos, evolucionaron a espacios de actividad 
de colaboración más genuina en la que los maestros se desafiaban mutuamente, 


hacían preguntas, y compartían ideas pedagógicas”?*, 


La explicación para este hallazgo es interesante. Ya existía calidad, integridad y 
estabilidad a largo plazo en el liderazgo de estos distritos, incluso antes de la 
introducción de las mejoras impulsadas por datos. Los distritos habían procurado 
una mejora continuada durante algún tiempo y habían sido capaces de 
“desarrollar confianza entre los docentes, despejar sus preocupaciones sobre 
cómo se reflejaban los datos en ellos como maestros individuales, y fomentar 
una orientación positiva en el uso de los datos”?”. Las culturas colaborativas 
fuertes eran la base que respaldaba los esfuerzos directos en la colegialidad 
artificiosa impulsada por datos. 


Aún no sabemos cuál es el mejor modo de desarrollar y sostener estas culturas 
colaborativas durante largos períodos de tiempo. Debido a esta dificultad, ya sea 
colegialidad artificiosa o al menos preparada (a menudo sin la base necesaria de 
relaciones basadas en la confianza y el respeto) probablemente presentará en 
años venideros características de muchos intentos anteriores. Cuando se utiliza 
de un modo facilitador, sin control, sin artificios (ni preparado) la colegialidad 
puede proveer un punto de partida y primer paso necesario hacia la creación de 
culturas colaborativas con enfoque y profundidad. Uno de los esfuerzos más 
significativos, sostenidos y sistemáticamente amplios, que ha tomado la forma 
de comunidades profesionales de aprendizaje, sitúa dónde están los tira y aflojas 
de diferentes tipos de colegialidad que se sobrellevan con verdadera intensidad. 


Comunidades profesionales de aprendizaje 


¿Qué hemos aprendido hasta ahora de las culturas colaborativas y el capital 
social? Destacan dos lecciones. En primer lugar, gran parte del trabajo del 
desarrollo de las culturas colaborativas es informal. Se trata de desarrollar 
confianza y relaciones y esto lleva tiempo. Pero cuando todo esto se deja 
enteramente a la espontaneidad y a la suerte, se disipa una gran parte del 
esfuerzo de colaboración y no reporta beneficio a nadie. En segundo lugar, esta 
colaboración poderosa de trabajo conjunto se puede beneficiar de las 
preparaciones deliberadas de reuniones, equipos, estructuras y protocolos, pero 
cuando son apresuradas, impuestas o forzadas, o si se usan en ausencia de 
compromisos hacia el desarrollo de mejores relaciones, también son ineficaces. 


La colaboración fuerte y positiva no trata de si todo el mundo tiene un tablón de 
palabras o una serie de criterios o no. Se trata de si los maestros están 
comprometidos, les interesa, tienen conocimiento o están informados sobre 
cómo convertirse en mejores docentes usando y comprendiendo en profundidad 
todas las tecnologías y estrategias que les puedan ayudar en ello. La 
colaboración puede ser demasiado cálida o demasiado fría. Necesitamos 
encontrar el nivel óptimo, que es justo el término medio; el sitio donde todos 
estos escenarios se desenvuelven son las comunidades profesionales de 
aprendizaje. 


Desde los orígenes de los términos comunidad profesional, comunidad de 
aprendizaje, y comunidad profesional de aprendizaje en los noventa, las 
comunidades profesionales de aprendizaje se han extendido como la pólvora. En 
ocasiones han sido un medio para desarrollar la capacidad docente para la 
indagación, mejora y el cambio. A veces se han utilizado como estrategia para 
implementar reformas externas, en especial en lengua y matemáticas. Otras 
veces solo han constituido una riqueza de vocabulario nuevo. De hecho, hemos 
trabajado en distritos que se han llamado tal y tal un año y, al año siguiente, una 
comunidad de aprendizaje tal y cual, ¡pero lo único que ha cambiado es el 
nombre! 


Originalmente, la inventora del término comunidad profesional de aprendizaje, 
Shirley HORD, simplemente pretendía decir que las CPAs (PLCs, Professsional 
Learning Comunities), como se han denominado más tarde, sería un espacio en 
el que los docentes pueden investigar juntos el modo de mejorar su práctica en 
áreas importantes para ellos, y después implementar lo que han aprendido para 
hacerlo realidad%, En el espíritu de este sencillo punto de partida, consideramos 
que las comunidades profesionales de aprendizaje abarcan tres elementos. Son: 


1. Comunidades. Donde los educadores trabajan en grupos y en relaciones 
con continuidad (no meramente equipos transitorios), en los que están 
comprometidos y tienen responsabilidad colectiva hacia un propósito 
educativo común; comprometidos a mejorar su práctica en relación a dicho 
propósito; y comprometidos a respetar y cuidar mutuamente de sus vidas y 
dignidad como profesionales y como personas. 


2. Comunidades de aprendizaje. Donde la mejora tiene lugar por el 
compromiso a mejorar el aprendizaje de los alumnos, su bienestar y 
rendimiento; donde el proceso de mejora está muy documentado por el 
aprendizaje profesional y la investigación sobre el aprendizaje de los 
alumnos y los principios efectivos de la enseñanza y el aprendizaje en 
general; y donde cualquier problema se aborda a través del aprendizaje 
organizacional en el que todos los miembros de la organización aprenden a 
solucionar problemas en lugar de buscar soluciones rápidas y fáciles. 


3. Comunidades profesionales de aprendizaje. Donde las mejoras 
colaborativas y las decisiones están documentadas pero no dependen de la 
evidencia científica y estadística; son guiadas por la experiencia del criterio 
colectivo y estimuladas por conversaciones maduras y desafiantes sobre la 
práctica efectiva e inefectiva. 


El capital profesional trata, y así debería ser, de los tres elementos descritos. 
Desde los orígenes intelectuales de las comunidades profesionales de 
aprendizaje, su desarrollo estratégico y difusión se debe mucho a los esfuerzos 
dinámicos de los expertos y asesores de las CPAs, Rick y Becky DUFOUR y 
Bob EAKER. Han trabajado en muchos distritos en Estados Unidos, así como en 


muchos otros lugares para establecer objetivos claros, conseguir que los 
maestros trabajen juntos como equipos, recopilar datos, discernir dónde están los 
problemas y diseñar intervenciones. El equipo de DUFOUR también ha 
publicado varios ejemplos bien documentados del éxito educativo y de distrito, 
impulsados por conceptos, estrategias y prácticas de las CPAs?, 


Sin embargo, desafortunadamente sus estrategias a menudo han sido impuestas 
de forma simplista y con mano dura por administraciones implacables. 
Demasiado a menudo se han convertido en solo “un programa más para ser 
implementado” en lugar de un proceso a desarrollar. El sociólogo Robert 
MERTON describió esto como desplazamiento de objetivos, cuando el propósito 
original es desplazado y la innovación o los medios para dicho fin se convierten 
en el fin en sí mismo”, 


Un ejemplo muy claro es el de Alberta. En un equipo de investigación dirigido 
por uno de nosotros para revisar la iniciativa pionera de mejora educativa de la 
provincia, Dennos SUMARA y Brent DAVIS llevaron a cabo un estudio en 
profundidad de tres distritos escolares contrastantes y de cómo cada uno 
enfocaba la innovación escolar, dentro de la iniciativa más amplia de la 
provincia*!, Uno de ellos, al que llamaron Arrowhead (Punta de flecha), decidió 
cuáles serían las innovaciones de su escuela —comunidades profesionales de 
aprendizaje— y las impuso para todo el mundo. El dinero de las autoridades se 
gastó en trasladar a uno o dos maestros de las escuelas para trabajar como 
coordinadores de la oficina del distrito (en otro distrito, por contraste, el dinero 
se gastó en proveer algo de tiempo para que muchos maestros interactuaran e 
indagaran juntos en su práctica) y en traer orientadores renombrados para hacer 
talleres de varios días con los equipos. El objetivo era adquirir un alineamiento 
en el distrito. Pero en la práctica, las únicas veces que se encontraban unas 
escuelas y otras era durante los talleres y dado que las autoridades se 
concentraban en la oficina del distrito y estaba impuesto desde arriba, ninguna 
de las escuelas sabía lo que hacía la otra. Irónicamente, el distrito consiguió 
escaso alineamiento porque las CPAs fueron asignadas, no había suficiente 
liderazgo para difundirlas y el único aprendizaje que tenía lugar procedía de los 
asesores externos. Estas CPAs eran superficiales. No creaban ni desarrollaban 
ningún tipo de cambio profundo en las culturas de sus escuelas o de su distrito. 


La investigación de Diane WOOD señala el modo en que las CPASs, al igual que 
muchas reformas, con frecuencia son mejor recibidas por los cargos de “arriba”, 
comparado con los de “abajo”2, Charles NAYLOR, un líder de desarrollo 


profesional para la Federación de Docentes British Columbia, ha comprobado 
que la importación e implementación de comunidades profesionales de 
aprendizaje ha resultado en la elevada capacidad y rendimiento de Canadá y no 
está impresionado con los resultados*3, Los peores defensores de las CPAs, 
según afirma, impiden conectarlas con los ambiciosos e innovadores objetivos 
de aprendizaje, pero se adhieren a los tecnicismos que especifican objetivos 
limitados de rendimiento, definen un enfoque, y examinan datos y forman 
equipos. 


Aquí advertimos un dilema. Esto es un terreno duro. Si alguien no impulsa las 
CPAs existe el riesgo de que los docentes individualmente autónomos no 
avancen con la interacción intencionada. Este impulso podría proceder de los 
administradores si la capacidad de una escuela o grupo de escuelas es débil y los 
docentes tienen poca experiencia previa en la colaboración profesional. De igual 
modo, puede ser que los líderes docentes tengan que presionar a sus superiores 
para obtener tiempo para colaborar en los programas de aprendizaje sobre los 
que tienen más conocimiento que los directores de escuela. Hemos comprobado 
esto en el caso de la Asociación de Docentes de California, cuya responsabilidad 
para impulsar el cambio en las escuelas de rendimiento más bajo de su estado a 
veces ha requerido que los maestros lideren el progreso de la colaboración pese a 
la resistencia O indiferencia de los administradores educativos a quienes les 
inquieta ceder el control profesional a sus maestros mejor preparados?*, 


No obstante, tanto si se trata de administradores como de los compañeros, 
¿realmente queremos que el progreso tenga lugar como resultado de un montón 
de impulsores del cambio? ¿Por qué el cambio siempre tiene que ser impulsado 
o estimulado desde otro lugar o por otra persona? En el estudio Beyond 
Expectations, dirigido por uno de nosotros con Alma HARRIS, una de las 
organizaciones era una fábrica de cerveza artesanal extraordinaria y de elevado 
éxito que aparece en Discovery Channel, los productores de la cerveza Dogfish 
Head. Los miembros de nuestro equipo de investigación que dirigieron este caso 
fueron Corrie Jonson y Alex Gurn*", 


En la fábrica de cerveza artesanal Dogfish Head, al estilo Dogfish de crear 
“ventas descentradas para gente descentrada” es vivir la vida de manera 
ilógica, en contra de la corriente. El empleo de Dogfish Head de estrategias “de 
enfoque opuesto” funciona para dar un giro a la práctica industrial 


convencional y burlar los intentos de las tres industrias cerveceras más 
importantes de Estados Unidos de dominar el mercado estructurado. Por 
ejemplo, en lugar de adoptar estrategias convencionales agresivas para 
anunciar productos a gran escala, Dogfish Head utiliza el marketing de tirar en 
lugar de empujar en eventos de elaboración artesanal de la cerveza y similares, 
y dedican tiempo a interaccionar en persona con la gente y desarrollar un 
seguimiento de culto. “Desde el principio, ha sido divertido, algo innovador que 
atrae a la gente”. 


Suena duro decir que necesitamos empujar las cosas todo el tiempo, o bien desde 
arriba o desde los compañeros. Pero las comunidades profesionales de 
aprendizaje y el cambio en general tratan de atraer —tirar de— los intereses de 
la gente hacia el cambio interesante por la motivación que produce el proceso, la 
sensación estimulante del compromiso, la conexión con las pasiones y 
propósitos de las personas, la provisión de tiempo que no es consumida por las 
responsabilidades de la clase o programas impuestos, y la creación no solo de 
una hoja de cálculo de puntuaciones más elevadas de las pruebas sino también 
de una cultura de aprendizaje comprometida y eficaz, como los aprendices de 
magos en la Escuela Primaria de Limeside que describimos en el Capítulo 3%, 
Crear energía positiva y entusiasmo en relación a un objetivo comúnmente 
valorado, siempre atrae a —tira de— las personas hacia ti. 


En el cambio educativo, en ocasiones se dice que los seres humanos, al igual que 
los objetos físicos, normalmente prefieren permanecer inmóviles y quedarse 
justo donde están. Por consiguiente, en línea con las leyes de la física, se 
requiere un tipo de fuerza para moverlos. ¿Qué tipo de fuerza debería ser y quién 
la ejercería? ¿Deberían los docentes ser empujados, tirados, arrastrados, 
acarreados o levantados? ¿Se requiere un gran empujón para impulsarlos hacia 
delante y que continúen así o solo un buen codazo sería suficiente para que sigan 
moviéndose hasta que lo hagan por su propio impulso? 


Si empujar o ejercer presión es excesivo y equivale a sacudir a la gente, podría 
rozar el abuso o el bullying, como el ejemplo anterior de “sentar” a alguien hasta 
que acceda a poner un tablón de palabras. En su libro conocido Nudge: 
Improving Decisions About Health, Wealth and Happiness, Richard TAYLOR y 
Cass SUNSTEIN debaten sobre dos teorías erróneas acerca del cambio, 
respaldadas por muchos esfuerzos políticos y administrativos para alterar el 


comportamiento”. Excepto cuando es absolutamente necesario y la protección 
de la seguridad pública está en riesgo, afirman, los intentos para alterar el 
comportamiento mediante la primera estrategia de compulsión o fuerza 
habitualmente fracasan al generar resistencia e impedir el cambio. Hemos 
comprobado esto, por ejemplo, en modelos de política aplicada donde las 
pruebas estandarizadas u otros indicadores clave de rendimiento están 
vinculados a objetivos elevados de mejora, con consecuencias punitivas para los 
que se quedan cortos. La fuerza en forma de un fuerte impulso conduce a las 
personas a hacer trampas y aparentar cumplimiento, incluso cuando la fuerza se 
aplica a los requerimientos de colaboración profesional. 


Lo opuesto de una fuerza abrumadora es la elección ilimitada. Esto, también, 
dicen los autores de Nudge, es una opción perjudicial. En Paradox of Choice, 
Barry SCHWARTZ argumenta y nos demuestra que demasiada elección puede 
ser nociva, Nos confunde, frustra y hace infelices debido a todas las opciones 
disponibles; nunca podemos estar realmente seguros de haber acertado o haber 
hecho la mejor elección, ya sean zapatos o las escuelas de nuestros hijos. Más 
aún, dicen TAYLOR y SUNSTEIN, cuando los consumidores están abrumados a 
menudo hacen elecciones que no son buenas para ellos, aunque a veces se ven 
incapaces de tomar una decisión, en especial cuando los resultados de esas 
elecciones son a largo plazo y pueden ser fácilmente ensombrecidas por otras 
opciones que reportan beneficios a corto plazo. Esto, según dicen, es la razón por 
la que las personas con frecuencia escogen comprar y consumir alimentos que 
son malos para su salud o fracasan en revisar sus inversiones de fondo de 
pensión para salvaguardar su retiro a largo plazo. 


Lo que defienden los autores de Nudge, en lugar de una fuerza ineludible y 
elecciones ilimitadas, son formas de “dar un empujoncito o toque,” o instar a que 
las personas elijan en una dirección en lugar de otra, reduciendo la variedad de 
opciones e incrementando la probabilidad de que ellos mismos elijan 
comportamientos que estén a su favor o de aquellos a quienes sirven. Algunos de 
estos “toques” son normativos: se encuentran en el lenguaje que utilizamos y las 
expectativas que establecemos. 


Otros son estructurales: son disposiciones del entorno físico u organizacional 
para favorecer algunas elecciones más que otras. Poner fruta en lugar de barritas 
de caramelo junto a la caja del supermercado cambia la probabilidad de lo que 
comprará por impulso la gente mientras estén en la cola para pagar. Elegir la 
mejor opción de pensión en lugar de la peor, la opción por defecto para aquellos 


que no eligen de manera activa, de nuevo instiga una estructura que canaliza las 
opciones de las personas hacia áreas más beneficiosas en lugar de nocivas. Dar 
toques, dicen TAYLOR y SUNSTEIN, no pretende ser un modo de engañar a los 
consumidores o embaucar a la gente a hacer algo que les perjudique. Es una 
forma de organizar y disponer deliberadamente de estructuras y normas de 
organizaciones para incrementar el beneficio personal y el bien común. Dar 
toques es una forma de colegialidad dirigida: presionar es colegialidad 
artificiosa. 


En general, es necesario distanciar del debate a las CPAs que empujan y 
encauzarlas al ámbito del desarrollo del capital profesional que, en su forma más 
avanzada, significa que los docentes se desafían entre ellos así como a sus 
superiores como parte del dar y tomar del progreso continuado. De nuevo, no 
hay necesidad de una batalla ideológica entre las palabras tiernas y el discurso 
duro, entre empujar y presionar y tirar o dar toques para que sigan adelante. Por 
lo general, lo que implica desde distintos sectores es, en pequeñas dosis, dar un 
empujoncito, tirar y devolver el empujón. Y cuando todas las fuerzas se unen, los 
resultados son muy dinámicos. Todo esto es evidente en el distrito escolar de 
Ontario que ha sido estudiado como parte de una investigación con Henry 
BRAUN, sobre las estrategias de reforma de la educación especial en 10 (de los 
72) distritos de la provincia. El autor de casos de estudio Matt WELCH capta los 
matices de cuando el tira y afloja de un hombre se convierte en un empujón 
demasiado fuerte para sus colegas?”: 


Dave Perkins (un seudónimo compuesto para dos administradores de 
distrito) es director (superintendente) de un distrito escolar del norte de 
Canadá que tiene 24 escuelas de enseñanza primaria y secundaria con una 
población del 40% de alumnos de las primeras naciones (autóctonos) en un 
territorio de una extensión como Francia. Es el tipo de hombre de aspecto 
más casero, con su moto nieve, que permanece sentado ante una hoja de 
cálculo, pero le preocupan apasionadamente los estudiantes y la justicia 
social. 


Investigamos cómo usaba el distrito de Dave la financiación del proyecto 
para enfoques integrales de la escuela en la reforma de educación especial. 
Todos los distritos tenían enfoques diferentes. El distrito de Dave utilizaba 
sus recursos para suministrar (o sustituir) plazas docentes que permitieran 


tanto a los docentes generales como los de educación especial, atender 
juntos a las reuniones de las CPAs para realizar el “desarrollo de 
capacidades” de una forma más generalizada. Los aspectos reflexivos de las 
CPAs en el distrito permitían a los maestros incrementar su comprensión de 
que las dificultades significativas de lenguaje de sus alumnos autóctonos no 
era tanto una cuestión de discapacidad cognitiva inherente e insuperable, 
sino más bien un tema de desarrollo y experiencia que se podía abordar 
mediante la colaboración así como a través de la pedagogía. 


Dave y su equipo tiraron de los maestros para que adoptaran formatos 
flexibles y puntos focales en diferentes escuelas y que dispusieran de 
suficiente tiempo libre para romper la separación entre el personal de 
educación especial y el del plan de estudios general: “compartiendo 
estrategias, apoyándose mutuamente, y hablando de niños de riesgo y de 
necesidades especiales”. También empujaron un debate abierto sobre las 
estrategias docentes y las expectativas para el aprendizaje de los alumnos 
aborígenes. 


Hubo mucho más auto-dirección en las CPAs por parte de los maestros. Era 
más como “Asegurémonos de estar haciendo algo y de que nuestras energías 
estén bien encauzadas y dirigidas en unísono en lugar de remar cada uno en 
distintas direcciones”. 


En la medida en que los docentes reflexionaban sobre los datos de 
rendimiento de sus alumnos y colaboraban y debatían sobre las necesidades 
de los estudiantes, la tarea de mejorar la escritura de los alumnos dejaba de 
significar revisar el rendimiento de los estudiantes en prácticas de ensayo o 
simulacros relacionados con las pruebas estandarizadas de alto nivel. En 
cambio, a medida que el proceso de la CPA se “desenvolvía, empezamos a 
comprobar cada vez más la conexión entre el desarrollo temprano del 
lenguaje como desarrollo del lenguaje oral, el desarrollo de lectura, el 
desarrollo de la escritura y el desarrollo general de alfabetización”. El 
personal docente tomó cada vez más conciencia de que muchos alumnos 
aborígenes de bajo estatus socioeconómico se escolarizaban con muy poca 
capacidad de lenguaje. Durante las rondas, el equipo presenció las clases de 


educación infantil en el que grupos de alumnos utilizaban una variedad de 
herramientas para crear destrezas del lenguaje (por ejemplo, ordenadores, 
juegos de mesa y objetos manipulables). Ahora las necesidades de los 
alumnos más jóvenes estaban en primer plano y los maestros empezaban a 
ver la conexión con el rendimiento evaluado de alfabetización en cursos 
posteriores. 


Las CPAs en ocasiones podían ser objeto de bastante confrontación pero 
fundamentalmente de un modo productivo. El administrador de datos del 
distrito lo describió: 


Fue muy conflictivo para una de las docentes, aunque no de forma negativa. 
Para el resto, definitivamente sintieron que necesitaban ser capaces de 
defender la manera en que querían corregir y puntuar el trabajo de los 
alumnos. Ella se alejó de la mesa al entender que no estaba haciendo una 
evaluación basada en el criterio, aunque incluso había desarrollado una 
rúbrica, pero el curso estaba basado en el esfuerzo en el que estaban 
trabajando. Los que se encontraban en la mesa eran sus compañeros. No se 
alejó disgustada, al irse dijo: “tengo que reflexionar sobre esto”. 


Facilitar el trabajo difícil que permitía a los maestros tener conversaciones 
productivas y francas llevó algo de tiempo. En palabras de uno de los 
maestros: 


Sacar a la gente de su zona de confort, siendo tan difícil, fue un verdadero 
éxito porque con el tiempo pudimos ver cambios en el contenido y la 
cualidad de los debates que tenían lugar en la mesa, pero llevó mucho 
tiempo. 


Los maestros dijeron que “escuchaban a los colegas y observaban lo que 
hacían” con mayor frecuencia y añadieron estar más dispuestos a probar 
sus ideas desde que habían creado “relaciones”. Uno de ellos dijo, “si vamos 


a ser una escuela efectiva necesitamos estas relaciones”. 


Cualquiera podría pensar que todo esto haría que el superintendente y su 
equipo estuvieran orgullosos de su éxito. Sin embargo, las presiones para 
producir cambios a través de conversaciones “francas” de ninguna manera 
se veían siempre como algo positivo y productivo. El coordinador de 
educación especial para el distrito habló sobre esta tensión: 


Sin duda los maestros sienten que están bajo más escrutinio y más presión 
por parte de la administración. Los directores se encuentran regularmente 
en las clases. Hacen rondas. Buscan cosas específicas. Quieren ver pruebas 
de que la lectura guiada tiene lugar. Quieren evidencia de todas las 
iniciativas en las que trabaja la junta. Existe mucha presión sobre los 
maestros para hacer cambios y sin duda la sienten. 


Cuando este superintendente se reunió con el equipo de investigación y con 
todos sus compañeros superintendentes de otros distritos, habló emocionado 
sobre lo valiosos que habían sido para él y para su distrito los informes del 
estudio de caso. “Pensé que tenía conversaciones estimulantes con mi equipo 
docente”, dijo, para iniciar la práctica y suscitar expectativas. “Pero desde 
que leí este informe”, añadió, “me doy cuenta de que lo que yo había 
pretendido que fueran conversaciones desafiantes, algunas veces se 
experimentaban como conversaciones opresivas... “Es justo la percepción 
de algunos de los miembros del personal docente”, continuó, “pero la 
percepción es una realidad y yo tengo que aprender de esto y tomármelo 
muy en serio”. 


Los líderes atrevidos de las CPAs no son abusivos ni autocomplacientes. Son 
humildes y reflexivos. Cuando el toque se convierte en empujón lo saben y están 
alertas por si se han pasado de la raya y han ido demasiado lejos; saben cuando 
tienen que continuar defendiendo sus principios pero sin empujar demasiado 
fuerte. Como directora inteligente, ha aconsejado a otros directores “¡no abuséis 
de vuestro poder!” 


Hay lecciones concluyentes y poderosas en este ejemplo, sobre las CPAs, su 
naturaleza y su impulso. Tienen altibajos que impregnan gran parte de nuestro 
análisis de colaboración profesional y comunidad, entre la contribución relativa 
de presión y apoyo, tira y afloja, foco y flexibilidad, relaciones y resultados. Este 
ejemplo culminante muestra lo improductivo que es adoptar una postura 
ideológica sobre estas cuestiones, hablar duro porque se apela a los políticos y 
administradores o usar palabras más amables que apelan más a la profesión, 
aportar ideas a favor del cambio a los maestros por un lado y a los 
administradores por otro. En el distrito hemos descrito: 


Los maestros son atraídos hacia algo que encuentran estimulante, para lo que se 
les da tiempo y se respeta su autonomía profesional colectiva (no individual) y 
discreción; no obstante, también son empujados a evaluar y revisar lo que ha 
sido más o menos efectivo para ellos, y para adquirir nuevas prácticas de otros 
colegas que podrían estar haciendo las cosas mejor. 


Las CPASs tienen un enfoque claro pero están determinadas de forma colectiva y 
flexible por la comunidad, no se imponen administrativamente a todo el mundo, 
de forma estandarizada desde fuera. 


Hay una sensación de urgencia respecto a la práctica docente difícil, aunque 
también una comprensión paciente de que la confianza y las relaciones 
fundamentales que respaldan las CPAs se pueden desarrollar con el tiempo. 


El superintendente es lo bastante firme y persistente como para tratar a sus 
maestros y directores con franqueza, aunque también es suficientemente humilde 
y abierto para saber cuándo tiene que retroceder porque ha ido demasiado lejos y 
ha empujado demasiado fuerte. 


Hemos encontrado especialmente efectivos estos elementos del yin y del yang 


respecto a los líderes del cambio en nuestros estudios de liderazgo. En una época 
dinámica, los líderes del cambio son confiados y humildes, resolutos y 
empáticos, colaborativos y competitivos. Este tipo de capital profesional es 
sofisticado aunque accesible para aquellos que lo practican. En suma, el 
movimiento actual de las CPAs debería ser reconsiderado y reconfigurado en 
términos de lo bien que se puede enraizar sin implementar programas externos y 
al fomentar el capital profesional y sus tres componentes, decisorio, humano y 
social. 


Agrupaciones, redes y federaciones 


No es bueno que los docentes trabajen solos. Tampoco es bueno que las escuelas 
operen aisladamente, aunque sean colaborativas a nivel interno. Los maestros 
mejoran cuando colaboran y aprenden de otros docentes. Las escuelas también 
mejoran cuando colaboran y aprenden de otras escuelas, aunque no siempre es 
así. Al igual que la colaboración entre docentes puede ser débil, descentrada o 
excesivamente artificiosa, lo mismo sucede con la colaboración entre diferentes 
centros educativos. 


En el pasado, sobre todo en Estados Unidos, las redes de escuela a escuela han 
sido profesionalmente estimulantes para sus participantes, pero han sido menos 
convincentes en cuanto a su impacto sobre el logro académico, de manera que es 
comprensible que los administradores del sistema no muestren ni entusiasmo ni 
generosidad cuando alguien propone una nueva idea para las redes académicas”, 
De cualquier manera, cuando se introduce una nueva reforma, a menudo incluye 
formas de compartir la práctica entre escuelas, de manera que los distritos y los 
departamentos de Estado se inclinan a creer que ya han invertido en una 
interacción entre escuelas, sin poder apreciar que tan solo compartir la práctica 
conlleva poca garantía de impacto o de éxito. A pesar de unas pocas 
excepciones, las redes académicas tienen una trayectoria pobre y no es fácil 
conseguir en la actualidad que los políticos reinviertan en ellas. 


Sin embargo, al igual que la colaboración profesional en las escuelas, las 
colaboraciones entre escuelas pueden ser altamente efectivas, pero solo si se 
abordan correctamente. Es otra forma de hacer circular el capital profesional. 
Afortunadamente, en todo el mundo tenemos ahora ejemplos positivos de 
colaboraciones entre escuelas con un profundo impacto sobre la mejora y 
extensión de la mejor práctica, así como en el desarrollo y difusión de la 
siguiente práctica innovadora. Algunas de las mejores han sido desarrolladas en 
Inglaterra en donde se cansaron de aumentar el logro y de reformar las escuelas 
con escaso rendimiento a través de estrategias de intervención desde arriba. 
Cuando la trayectoria nacional de resultados de rendimiento llegó al máximo, el 
gobierno Laborista mostró un gran interés en explorar enfoques alternativos que 


pudieran incrementar los logros mediante el apoyo entre escuelas, a través de la 
interacción y mediante una asistencia lateral y dirigida por compañeros. El más 
productivo de los numerosos esfuerzos anteriores de este tipo fue un proyecto 
llamado Raising Achievement/Transforming Learning, RATL (Aumentar el 
logro/transformar el aprendizaje) dirigido por un anterior director de escuela 
marcadamente exitoso, David Crossley. 


En 2005, con Dennis SHIRLEY, uno de nosotros fue requerido para llevar a cabo 
una evaluación de este proyecto revolucionario. La red de trabajo de Crossley, 
advertimos, no era solo una serie de escuelas aisladas, alentadas para compartir 
la práctica. Tenía una arquitectura de cambio muy clara. En concreto, RATL 


Invitaron (pero sin forzar) a participar a 300 escuelas de enseñanza secundaria de 
bajo rendimiento que fueron identificadas por sus descensos en los indicadores 
de rendimiento. 


Interconectaron a las escuelas a través de conferencias y programas de inter- 
visita, de manera que las escuelas que se encontraban en el mismo barco 
pudieran apoyarse mutuamente. 


Pusieron a su disposición escuelas mentoras (pero sin asignar) y líderes para 
proveer un apoyo mediante orientadores y ofrecer soluciones prácticas. 


Aportaron inspiración visionaria y motivación en unas conferencias 
interconectadas, así como sistemas técnicos y asistencia para analizar el logro 
académico y otros datos de nivel académico. 


Incentivaron la participación a través de una modesta financiación para las 
escuelas con necesidad de apoyo así como para las que apoyaban, para ser 
gastado a discreción profesional del director, siempre y cuando fuera para 


mejoras. 


Crossley y sus líderes del RATL diseñaron un modelo único que rápidamente 
generó beneficios cuantificables en el logro académico en dos tercios de las 
escuelas del proyecto, que aumentaron su logro académico al doble del índice de 
la media nacional en dos años. Incluso las escuelas que no mejoraron, reforzaron 
la idea clave del proyecto, las que estaban geográficamente aisladas o no sabían 
como trabajar en red. RATL tenía una arquitectura de tirar y empujar. Se tiraba 
de las escuelas mediante la financiación, técnicas de adhesión, estímulo 
profesional, asistencia entre compañeros, estrategias prácticas y apoyo técnico. 
También eran empujadas hacia delante mediante procesos transparentes de 
participación y visibilidad colectiva de resultados mensurables. Crossley ahora 
ha llevado versiones de este sistema a Estados Unidos, empezando con las 33 
escuelas de rendimiento más bajo en el distrito de escuelas públicas de Metro 
Nashville. 


En Inglaterra, la iniciativa RATL fue adoptada enseguida por un programa 
impresionante de líderes educativos a nivel nacional (National Leaders of 
Education (NLE), introducido por el National College for School Leadership, 
bajo su director Steve Munby*.. Aquí, 600 directores de escuela destacados que 
han tenido éxito al asistir a otras escuelas, trabajaron estrechamente con 
compañeros en dificultades para mejorar el aprendizaje y los resultados, no a 
través del envío de equipos relámpagos con listas de control y soluciones de 
parcheo, sino trabajando junto a la administración día tras día en períodos 
sostenidos para mejorar la práctica. Algunos de estos NLEs incluso se hicieron 
cargo de las escuelas a las que apoyaron. Como resultado, las numerosas 
escuelas que participaron experimentaron un considerable aumento de su 
rendimiento. Al gobierno de coalición del currículo de Inglaterra le gusta tanto la 
estrategia que ha pedido al National College que establezca una versión más 
sistemática bajo el nombre de National Teaching Schools, que cuenta con 
alianzas de escuelas, redes de escuelas pedagógicas, y asociaciones de trabajo 
compartido*. Estas son inversiones compartidas en el éxito comunitario. 


Con nuestro colega Alan Boyle, recientemente filmamos una agrupación (que el 
sistema británico llama federación) de escuelas de enseñanza primaria en el 
municipio londinense de Hackney. La escuela Saint John/Saint James había 
progresado de un modo significativo bajo una dirección efectiva*. Pasó de estar 


en la peor categoría de “Medidas Especiales” (la nomenclatura inglesa para las 
escuelas fracasadas) a tener el elevado índice de “sobresaliente”. Cuando la 
autoridad local (o el distrito escolar) contempló soluciones para una segunda 
escuela que estaba en la categoría de Medidas Especiales, decidieron que Saint 
John/Saint James se asociara con esa escuela, convirtiéndose así en “directora 
ejecutiva” de ambas escuelas. El giro tuvo tanto éxito que una tercera y después 
una cuarta escuela fueron añadidas a la federación. Existe una directora 
ejecutiva, y los directores de cada una de las otras tres escuelas le rinden cuentas. 
Los maestros se implican de manera rutinaria al ayudarse entre las escuelas y 
todo el grupo se ha convertido en un terreno fértil para el desarrollo de futuros 
líderes académicos o directores. 


La energía innovadora de Inglaterra en el desarrollo de robustas arquitecturas de 
progreso —en el que las escuelas trabajan con escuelas, los profesionales con 
profesionales, y los fuertes ayudan a los débiles— ha sido admirable en cuanto a 
la cantidad de escuelas que presentan una mejora en el aprendizaje y los logros. 
Pero el peligro de extender cualquier estrategia que muestre ser prometedora y 
favorezca un alto índice de éxito es que después la ordenen, legislen o 
universalicen o enganchen con propósitos diferentes para las que fue diseñada 
originalmente. Por supuesto, esta tendencia es una respuesta comprensible pero 
fallida ante peligro igualmente mayor de que las nuevas redes solo impliquen un 
número reducido de entusiastas que nunca sea más que un pequeño paquete de 
éxito (o fracaso) que afecte solo a una parte de todo el sistema. Pero la reacción 
desproporcionada de las redes o agrupaciones mandantes suprime la autonomía y 
la responsabilidad profesional colectiva —la fuerza dinámica del capital 
profesional — que hizo que las redes originales y federaciones tuvieran éxito, y 
las reemplaza con viejos sistemas de sumisión burocrática que en el pasado casi 
nunca han funcionado. 


Así por ejemplo, el gobierno de coalición de Inglaterra pretende convertir a 
todas las escuelas en “Academias” con la esperanza de que se asocien con una o 
más escuelas. Muchas Academias están dispuestas en redes de escuelas de marca 
similar bajo la influencia de contribuyentes corporativos entre otros, que con 
frecuencia instauran su propio liderazgo para reemplazar la dirección de la 
escuela que a su vez ha sido reemplazada por la Academia. En estos casos, se ha 
señalado, las escuelas tienden más a asistir y ser leales a socios distantes en la 
red, en lugar de a las escuelas que, pese a ubicarse fuera de la red, se encuentran 
en la misma comunidad“. Estas redes representan una versión elaborada del 
enfoque de capital empresarial en el que determinados grupos de competidores 


intentan adelantarse uno al otro. 


El desplazamiento del éxito y de los propósitos originales de las redes 
académicas y federaciones británicas por los mercados y mandatos significa que 
los resultados de esta iniciativa ahora constituyen una bolsa con elementos muy 
mezclados. De hecho, la investigación de Chris Chapman sobre la efectividad de 
diferentes tipos de federaciones educativas muestra que solo aquellas cuyos 
diseños y principios están cerca del esquema original patentes en RATL 
generaron resultados positivos*, 


Fuera de Inglaterra, otros países y jurisdicciones también han empleado el 
mismo principio de escuelas que aprenden unas de otras mediante diseños 
sistemáticos que fomentan relaciones de beneficio mutuo, la investigación y el 
desarrollo extendido. En Asia encontramos dos ejemplos documentados por la 
OCDE y McKinsey €: Company?**: 


Shanghái, una ciudad de más de 20 millones de habitantes, literalmente 
partió de cero durante el período entre el 2006 y 2009 hasta ser el sistema de 
mejor rendimiento del mundo en la evaluación de PISA/OCDE de 
habilidades lingúísticas para estudiantes de 15 años. Uno de los modos de 
conseguirlo fue equiparar escuelas de alta capacidad con otras de menor 
capacidad y permitir que trabajaran juntas en una relación con un enfoque 
libre de prejuicios. 


En Singapur cada una de sus más de 400 escuelas es una red formal de 12- 
14 escuelas con un coordinador a tiempo completo para dirigir la 
agrupación. Personas competentes trabajan con determinación para 
potenciar el conocimiento de cada una mientras se centran en la enseñanza 
personalizada para todos los estudiantes. La colaboración efectiva requiere 
docentes con fuertes capacidades. En la descripción de McKinsey éz 
Company un educador de Singapur dejó claro que “no hubiéramos podido 
implementar comunidades profesionales de aprendizaje tan eficaces como 
en los ochenta. No teníamos los niveles de destreza para ello en nuestras 
escuelas y puede que esto nos haya perjudicado. Sin embargo nuestros 
maestros y directores ahora están altamente capacitados, y por tanto hemos 
pasado a la colaboración entre colegas y ha funcionado”. 


Estos ejemplos asiáticos parecen tan inspiradores como los ingleses. Por 
supuesto, hay que tener cuidado sobre cómo trasplantar los principios de éxito 
desde el Sureste y Este asiático a los contextos no asiáticos, al igual que hay que 
ser cautelosos sobre trasplantar reformas a nivel internacional. Muchas culturas 
asiáticas, por ejemplo, tienen un respeto tradicional e histórico hacia los 
docentes, un enfoque tradicional y familiar para el aprendizaje y logros, y una 
deferencia establecida para la autoridad jerárquica. De modo que los mandatos 
educativos funcionan de un modo diferente aquí que en otras muchas culturas, 
incluso cuando el mandato es colaborar. Aun así, es alentador que federaciones, 
redes y agrupaciones puedan ser tan extensas y efectivas en culturas tan 
diferentes como la anglosajona y las asiáticas. 


Existen incluso más ejemplos de progreso efectivo de colega a colega en lugares 
como Finlandia, donde existe una red nacional de innovación; Alberta, donde las 
escuelas de la provincia, en su cuarto año de tercer ciclo de innovación de diseño 
educativo, se concentran en prácticas innovadoras de trabajo en redes en todos 
los distritos escolares; y el distrito escolar de la región de York, justo al norte de 
Toronto, que dispone cada una de sus casi 200 escuelas en agrupaciones de 6 a 8 
escuelas. Así que el alcance de estas formas de circular y compartir el capital 
profesional en todas las culturas es considerable. Donde es difícil establecer 
redes entre escuelas, o de hecho cualquier clase de actividad de colaboración 
profesional, es en países que han sido, en memoria de una o dos generaciones, 
anteriores dictaduras, donde el miedo y la corrupción era (o aún está) muy 
extendido y la sospecha generalizada y la sumisión están profundamente 
arraigadas; o en lugares donde hay una cultura política de control o de 
individualismo competitivo profundamente asentado. 


En Estados Unidos, existen algunos focos de agrupaciones escolares en los 
distritos, pero no están formalmente estructurados como en los ejemplos previos, 
y continúan siendo una excepción. En el distrito escolar unificado de Sanger, 
cerca de Fresno, California, un distrito filmado por uno de nosotros, sus 15 
escuelas están agrupadas en 3 o 4 escuelas que se encuentran con regularidad y 
aprenden unas de otras”. Los resultados de logro académico son impresionantes. 


Todos estos ejemplos son sistémicos, todo el sistema de escuelas inicia la mejora 
con una base extensa y de mutuo apoyo. Algunos sistemas imponen las 
federaciones o agrupaciones, pero los cambios profesionales impuestos como 


estos probablemente son contraproducentes en culturas que no desafían a la 
autoridad jerárquica por su mentalidad. Por tanto, en general, desde nuestro 
punto de vista, la participación completa o casi completa en las redes de capital 
profesional debería ser una aspiración dinámica y una perspectiva normativa en 
una cultura profesional del sistema, en lugar de un mandato burocráticamente 
impuesto. Estas formas de aprendizaje conjunto pueden ser poderosos creadores 
de un sistema que conduzca al desarrollo mutuo de nuevas capacidades y 
cometidos, o pueden llegar a ser el equivalente a nivel sistémico de una 
colaboración cómoda (práctica compartida) o colegialidad excesivamente 
artificiosa, que demasiado a menudo caracteriza los esfuerzos colaborativos de 
las escuelas. Cuando el capital profesional circula libremente, de forma dinámica 
e inclusiva, en el mejor de los casos se consigue una amplia mejora profesional. 


Esto se puede aplicar incluso a sistemas de gran escala que parecen ser, y a 
menudo son, en algunos aspectos, competitivos. Esta competitividad, creemos, 
no es solo un obstáculo que se puede superar, sino una fuerza, cuando no tiene 
una connotación de ganar-perder, que de hecho se puede capitalizar. Esto sucede 
cuando se unen dos fuerzas poderosas: responsabilidad colectiva y 
competitividad colaborativa, o lo que la literatura empresarial denomina 
coopetición*, 


La responsabilidad colectiva consiste en la extensión y profundidad de la 
identidad más allá de uno mismo. Cuando los maestros individuales de una 
escuela se empiezan a identificar con todos los alumnos de la escuela y no solo 
con los de su clase, eso es responsabilidad colectiva. Cuando los directores de un 
centro muestran prácticamente la misma preocupación por el éxito de su 
agrupación como por la de su propia escuela, de nuevo estamos ante la extensión 
del compromiso. Cuando los distritos se consideran parte de la nación o Estado 
en busca del éxito para todos sus alumnos y como parte del desarrollo de la 
identidad común de la nación o Estado, una vez más vemos la fuerza de la 
responsabilidad colectiva. Más aún, en la medida en que los países de todo el 
mundo intentan aprender unos de otros y compartir abiertamente lo que saben, 
observamos el fruto de una identidad global que contribuye poderosamente al 
futuro de la humanidad. 


... la responsabilidad colectiva no es solo un compromiso; es el ejercicio de las c: 


Sin embargo, la responsabilidad colectiva no es solo un compromiso: es el 
ejercicio de capacidades a una escala extensa y profunda. Engloba la 
competencia positiva: desafiar los límites de lo que es humana y 
profesionalmente posible. En todas las agrupaciones o redes sanas que hemos 
estudiado o de las que hemos formado parte, también hemos observado una 
fuerte tendencia a intentar competir, pero con un espíritu de “cómo podemos 
superarnos como individuos y como grupo”, para el bien común, o incluso para 
el bien del juego, por usar una analogía del deporte. Llamamos a esto 
“competición colaborativa”, coopetición, o rivalidad amistosa, porque los 
conceptos tanto de la colaboración como de la competición se fusionan para 
formar una combinación insuperable. 


Sin duda hemos visto muchas formas negativas de competición ganar-perder que 
incluyen el egocentrismo, trampas generalizadas, los efectos divisorios de las 
gratificaciones basadas en el rendimiento, envidia y celos, falta de disposición 
para ofrecer ayuda a compañeros y, al igual que un niño malcriado, encontrarse 
solo sin nadie para compartir sus juguetes caros (libros, pizarras interactivas, 
instalaciones deportivas o docentes altamente cualificados) al guardar todos sus 
“tesoros” para sí mismo. Pero cuando se consigue aumentar responsabilidad 
colectiva y se adoptan fuertes estrategias de desarrollo en búsqueda de una causa 
noble, también se consigue un tipo de “olimpiadas morales” donde apenas hay 
límite para lo que se puede lograr. 


Este es el tipo de capital profesional por el que merece la pena luchar, 
responsabilidad y capacidad colectiva, así como competición colaborativa o 
rivalidad amistosa para el bien de todos los miembros del sistema. 


Conclusión 


Así pues, ¿qué hemos aprendido del papel de la cultura y de la comunidad 
profesional en el desarrollo y circulación del capital profesional que aumenta el 
logro, mejora el aprendizaje y propaga la innovación? Una cultura profesional, 
hemos visto, conecta la forma en la que las personas ejercen su trabajo con su 
manera de ser, los propósitos que se plantean, los colegas que tienen, y si 
mejoran o no y cómo. 


En otros tiempos, e incluso en la actualidad, la cultura profesional de la 
enseñanza se basaba en la autonomía de clases individuales, experiencia no 
cuestionada y conocimiento y maestría inexpugnable. Hoy en día las culturas 
profesionales son cada vez más colaborativas. Los maestros aún pueden enseñar 
solos durante la mayor parte del tiempo, pero el poder del grupo —su punto de 
vista, conocimiento, experiencia y apoyo— está siempre con ellos. Los mejores 
grupos son diversos, llenos de individuos únicos que aportan su propia visión, y 
con capacidad y estrategias docentes en torno a un propósito común. En ellos, 
los maestros comparten la responsabilidad colectiva para todos sus alumnos, 
incluyendo los maestros en otras asignaturas y cursos y auxiliares. Son lugares 
donde los maestros indagan juntos constantemente en el aprendizaje y en los 
problemas, basándose en las diferentes experiencias de determinados alumnos o 
estrategias, y en lo que les aporta la evidencia que reúnen, sobre la mejor forma 
de abordar a un niño, un currículo difícil, un concepto, una innovación 
desconocida, o un grupo de alumnos que se queda atrás. Y son lugares donde los 
maestros no solo resisten, sino realmente disfrutan del desafío y de ser 
desafiados por sus colegas y administradores cuando los resultados son 
decepcionantes, los niveles de compromiso y los estándares de profesionalismo 
empiezan a decaer, los viejos hábitos no son respaldados por la evidencia de lo 
que es efectivo, los esfuerzos para el cambio parecen encaminados en la 
dirección equivocada, el comportamiento es desconsiderado a nivel personal, o 
simplemente existen ideas mejores que adoptar para determinada necesidad para 
poder seguir evolucionando. 


Las comunidades profesionales de aprendizaje requieren un esquema o diseño 
para ser productivas. Se han de organizar y ajustar. Como en Finlandia, la 
distribución del tiempo de la jornada escolar debe honrar las necesidades de los 
docentes de tener suficiente tiempo fuera de las clases para juntarse e indagar en 
el ejercicio de su profesión e investigar formas de mejorarla. Las reuniones de 
claustro requieren una agenda y un propósito de común acuerdo. Las reuniones 


del personal docente han de parecerse más a experiencias de aprendizaje 
profesional de alta calidad que lugares para transmitir avisos. Los maestros 
tienen que ser atraídos o motivados por estas comunidades y recibir pequeños 
“empujones” o dejarse guiar por ellas. En el mejor de los casos, la enseñanza en 
sí ya es colaborativa. Es el trabajo conjunto que recomendó Judith Warren 
LITTLE, proyectos integrados en diferentes cursos, maestros de enseñanza 
media trabajando en equipos que comparten y a menudo enseñan a grandes 
grupos de alumnos, y maestros con recursos educativos especiales trabajando 
junto a otros maestros en un entorno de clases regulares, por ejemplo. En todo 
esto, se espera que la colaboración profesional sea estructurada, sin más, la 
forma de trabajar que debería adoptar hoy la enseñanza. 


Los días en que los maestros individuales podían hacer lo que quisieran, bueno o 
malo, acertado o equivocado, están contados, y en muchos lugares ahora han 
desaparecido por completo. La enseñanza es una profesión con propósitos 
compartidos, responsabilidad colectiva y aprendizaje mutuo. La enseñanza ya no 
es un trabajo en el que uno puede acaparar a los niños para sí. Si eso es lo que 
aún cree, entonces es hora de buscar otra profesión porque, salvo que comparta 
la responsabilidad y las recompensas emocionales con sus colegas, en realidad 
tampoco es usted un profesional. 


Pero la nueva perspectiva de que las culturas profesionales tienen que tener 
autonomía colectiva, transparencia y responsabilidad, y estar deliberadamente 
organizadas y estructuradas en torno a estos principios, no debería ser una 
licencia para el acoso y abuso administrativo ni para la manipulación. Las 
comunidades profesionales de aprendizaje no son comunidades profesionales de 
datos o comunidades profesionales de puntajes de pruebas. No son lugares para 
que los administradores impongan programas de distrito dudosos que reúnen a 
los docentes tras un día ajetreado de clase para analizar hojas de datos 
simplemente para que puedan hacer intervenciones rápidas que aumentarán las 
puntuaciones en pocas semanas o menos. No son lugares donde los orientadores 
de destrezas lingiiísticas convocan reuniones apremiantes, donde los maestros 
agobiados apenas tienen tiempo para reenfocar la clase anterior antes de 
apresurarse hasta la siguiente. Tampoco son sitios en los que los directores y 
superintendentes conviertan conversaciones retadoras en arengas intimidatorias, 
donde todos los desafíos proceden de arriba, sin permitir réplicas ni desafíos 
recíprocos por parte de los maestros. 


Este debate también pone de manifiesto el actual énfasis en “el director como 


líder de formación”. Se han aprobado políticas de todas las tendencias en cuanto 
a que los directores deben destinar porcentajes estipulados de su tiempo en las 
clases, usar listas de control para observar cómo se imparte la enseñanza, 
dedicarse a hacer rondas de inspección y participar en rondas formativas y 
similares. ¡Tenemos noticias molestas para los defensores de estas políticas: 
aunque estas prácticas pueden incrementar el conocimiento y la capacidad de 
líderes a nivel individual en algunas áreas, su impacto sobre el logro académico 
en todo el ámbito educativo es, en el mejor de los casos, cuestionable! 


Consideremos su viabilidad. En una escuela de cualquier tamaño, ¿cómo pueden 
sus directores arreglárselas para observar a todos los maestros? ¿Cómo pueden 
tener la experiencia de influir en los demás? Y si lo hacen bien, ¿qué legado 
dejan cuando se marchan? Consideremos la evidencia. Recordemos el estudio de 
LEANA sobre el impacto del capital social en las escuelas de la ciudad de Nueva 
York. Descubrió que los directores que pasaban el tiempo controlando y 
dirigiendo a los maestros, no tenían impacto en el logro académico. Los 
directores más efectivos eran aquellos que definían sus roles como facilitadores 
del éxito docente en términos de acceder a los recursos, enfocar en el trabajo en 
equipo, y crear relaciones con los padres y con la comunidad. Conocían a su 
gente y cómo galvanizarles, pero no necesitaban conocer todos los pormenores 
de su práctica. Resumiendo, los directores eficaces tenían éxito porque 
sistemáticamente desarrollaban capital social interno y externo”. 


Los resultados de la investigación apoyan las conclusiones de LEANA. Dos de 
los investigadores más destacados del mundo sobre liderazgo educativo, 
Vivianne ROBINSON y Ken LETFPHWOOD, llevan cuatro décadas concluyendo 
de forma errónea que los directores de mayor éxito influyen indirectamente en el 
logro de los alumnos a través de los maestros. En su meta análisis masivo sobre 
el impacto de los directores en el logro académico, ROBINSON advirtió que uno 
de los factores era mucho más poderoso que cualquier otro —básicamente, el 
grado en el que los directores “fomentan y participan en el aprendizaje y 
desarrollo docente”*%, Asimismo, en su estudio sobre las características de los 
distritos escolares de alto rendimiento, LEFTHWOOD descubrió que los de 
mayor rendimiento incorporaban tres procesos clave en su trabajo: un sistema de 
dirección ampliamente compartido (visión y objetivo), la elaboración de un 
currículo y formación en relación a los objetivos compartidos y la 
sistematización asegurada del uso de la evidencia para informar sobre las 
decisiones y solucionar problemas?!, 


Los directores no necesitan lobotomías frontales ni estrategias que les conviertan 
en líderes de formación. No necesitan saber cómo identificar, desarrollar, 
seleccionar y conectar a su gente, un desafío más poderoso para los líderes 
aunque también más factible. En otras palabras, el rol del director es indirecto y 
sin embargo explícito; para crear el capital profesional de los docentes de la 
escuela y de su comunidad. 


Así pues, los principios básicos en los que se apoyan y crean capital profesional 
en las escuelas son los mismas que cultivan y hacen circular el capital 
profesional en todo el sistema, ya sea un distrito, una provincia, un Estado, o una 
nación. Trate de desarrollar sus obligaciones y capacidades, empujar y tirar de 
sus colegas, ejercer juntos la responsabilidad colectiva y colaborar con sus 
competidores en todo el sistema para un bien mayor que nos trasciende a todos. 
En nuestra investigación a gran escala y labor de desarrollo sobre sistemas 
educativos y otras organizaciones de elevado rendimiento, hemos sido apoyados 
en cuanto a las posibilidades de transformar las culturas de las escuelas y 
sistemas educativos y, por consiguiente, transformar la cultura de la profesión 
docente por completo. Hablamos de un cambio sistemático de profundas 
dimensiones culturales. 


Lo que hemos encontrado en los mejores ejemplos a gran escala son educadores, 
estudiantes y comunidades que trabajan y luchan juntos para adquirir óptimos 
resultados y alto rendimiento. Existen muchas fuerzas y barreras que 
obstaculizan el camino y hemos visto bastantes: escasa inversión en capacidad 
personal y colectiva, interés personal divisorio y autoprotección, culturas tóxicas 
de individualismo y aislamiento, dinámicas de colegialidad artificiosa y sistemas 
de compensación con tácticas de “divide y vencerás”, medidas políticas a corto 
plazo y pura inercia. 


Los Capítulos 4, 5 y 6 han constituido un viaje profundo y una indagación en las 
vidas de los docentes, sus carreras, la naturaleza de su trabajo y el lugar de la 
profesión en la sociedad. La perspicacia puede llevar a la acción, pero también 
es necesario un plan más abierto. Se han expuesto muchas ideas sobre lo que hay 
que hacer o no a lo largo de nuestro texto, cómo empujar y tirar de las personas, 
cómo invertir en el desarrollo docente más allá de unos pocos años para que todo 
lo invertido rinda beneficios atractivos para el aprendizaje de los alumnos, cómo 
enfocar el desarrollo de la calidad profesional de forma colectiva en lugar de 
recompensar a unos pocos docentes sobresalientes de forma individual, cómo 
evitar los extremos entre una colaboración cómoda y la colegialidad artificiosa, 


cómo construir redes sólidas de maestros y escuelas, orientadas a resultados en 
lugar de redes frívolas o innecesariamente forzadas y cómo concertar la 
colaboración con la competición en lugar de considerarlas incompatibles. 
También hemos ofrecido numerosos ejemplos de todas partes del mundo de estas 
estrategias positivas y prácticas que funcionan en casos de elevado rendimiento 
profesional y capital profesional. 


Nuestro análisis ha señalado acciones acertadas y erróneas, y ha demostrado lo 
fácil que es equivocarse al elegir una u otra, o desviarse del propósito moral. 
Pero conocer y distinguir lo acertado de lo erróneo, lo bueno de lo malo, no es lo 
mismo que elaborar un plan de acción coherente para comprender y hacer las 
cosas bien. Los ideales y los análisis son temas de sumo interés, pero sin 
estrategias son solo aseveraciones. Muchas de las llamadas estrategias de 
sistema resultan no ser estrategias en absoluto. A menudo, aparte de estar 
basadas en el diagnóstico o análisis equivocado o incluso el propósito 
equivocado, estos planes no incorporan acciones concretas. Hemos expuesto lo 
fácil que es caer en la colegialidad artificiosa, y hemos afirmado que incluso las 
buenas intenciones, como el desarrollo de directores de formación, se pueden 
torcer. 


Antes prometimos que intentaríamos proveer una visión nueva e inspiradora del 
futuro de la profesión docente y un plan de trabajo para ejecutar y sostener dicha 
visión. Es hora de unir la visión y la acción. Hay elementos de interés en todos, 
pero deben ser coordinados en la misma dirección. Creemos que es tanto 
oportuno como esencial acometer el futuro con franqueza y con toda la fuerza 
posible. Nos encontramos en la encrucijada del futuro. Sabemos qué camino 
seguir y qué direcciones debemos evitar. Es hora de dejar de contemplar las 
señales y volcarnos en la acción. 
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Es hora de invertir y reinvertir en su propio capital profesional y en el de sus 
colegas, por su propio bien y el de su profesión. Y es hora de persuadir, empujar, 
tirar del público y de los políticos para que inviertan también en el capital 
profesional. Los niños y niñas lo necesitan, los maestros y maestras prosperarán 
con ello y es necesario para adquirir una economía productiva y una sociedad 
cohesiva. En este capítulo de acción, revisamos brevemente la nueva agenda. 
Después, consideramos cómo sucede el cambio en la práctica. Por último, 
ofrecemos tres conjuntos de directrices para la acción para el profesorado y los 
directores; para escuelas y administradores de distrito; y para el Gobierno, 
Estado, y dirigentes de sindicatos o de federaciones. En resumen, planteamos 
una alternativa y definimos múltiples vías de acción para llevarla a cabo. 


La agenda del capital profesional 


De vez en cuando aparece una nueva idea que cambia el panorama existente. 
Creemos que el capital profesional es una de estas ideas. Hemos presentado dos 
puntos de vista de la enseñanza. Uno está basado en lo que llamamos capital 
empresarial y, debatimos, este modelo provee en el mejor de los casos una 
satisfacción a corto plazo. Es un activo que se agota rápidamente y requiere 
constante reposición. El otro punto de vista está basado en lo que llamamos 
capital profesional, un capital que es regenerativo. 


En 1792, un hombre joven que procedía de una familia de granjeros de 
Massachusetts se dirigió al Oeste para esparcir semillas de manzana y después 
impartió enseñanzas religiosas a lo largo de la frontera. Se le llegó a conocer 
como Johnny Appleseed, y su nombre estaba muy ligado a las prácticas de la 
propagación de nuevas semillas de pensamiento en territorios desconocidos para 
él?, Con este libro exponemos el reto de Johnny Appleseed respecto al capital 
profesional. Lo que hemos intentado hacer es captar la idea, afrontar el 
problema, presentar una alternativa clara, describir ejemplos de éxito y atraer la 
atención del lector, todo ello para ayudar a difundir la idea. 


Esperamos haber demostrado que no somos unidimensionales en cuanto al 
problema o su solución. No existe un partido a quien echar la culpa por la 
situación actual. No existe una respuesta sencilla. Hemos mostrado cuánto se 
asemejan el trabajo y la carrera profesional de la enseñanza. Por un lado, hemos 
explicado que es esencial sentir empatía, envalentonar y empoderar la profesión 
docente. También hemos dicho que es necesario empujar, pinchar y tirar de los 
programas de capital profesional hacia delante. 


Los maestros constituyen el eje central de las agendas de calidad, pero hemos 
demostrado que de esta cuestión se ha creado un estereotipo terrible en la 
medida en que los políticos de cada vez más países optan por soluciones 
individualistas, competitivas y coercitivas a través de una combinación de 
estrategias del “palo y la zanahoria”. Hemos ofrecido conceptos mucho más 
poderosos que incluyen el desarrollo de capital humano individual, aunque 
sostenemos que en cualquier nivel esto solo se puede conseguir al desatar la 
fuerza del capital social que desarrollará las capacidades profesionales, así como 
el capital decisorio que lo cultivará y perfeccionará por períodos prolongados. Si 
usted quiere hacer grandes cosas, consigua que lo haga el grupo, hemos 
afirmado. Debemos invertir en el proceso, ya que para hacerlo bien, al igual que 


en la medicina o en la ingeniería, se requiere tiempo. 


Hemos subrayado la necesidad de tener en cuenta la trayectoria profesional. Al 
principio, los profesionales se deben preparar adecuadamente y de forma 
rigurosa. Han de introducirse y permanecer en la fase media de la trayectoria 
cuando la inversión en sus años de práctica les lleva al punto álgido de su 
rendimiento. Y las etapas posteriores de la trayectoria docente han de ser 
replanteadas para que haya oportunidad de reciclarse, adoptar formas 
alternativas de continuar comprometido con la educación y contar con la 
disponibilidad de elegantes retiros de la vida docente cuando los maestros tienen 
una plataforma lo bastante segura para embarcarse en otra trayectoria 
productiva. Hemos dejado claro que el enfoque debe abarcar toda la profesión. 
La pedagogía inicial y las condiciones laborales a lo largo de la vida de los 
maestros deben desarrollar la profesión en su conjunto. 


Hemos desafiado directamente los modelos convencionales en Estados Unidos 
así como en otros lugares. Hemos afrontado el cortoplacismo del capital 
empresarial que los respalda y que se difunde en otros países cargados de deuda 
y que buscan el ahorro fácil en el sector público. 


Aunque honramos la enseñanza como profesión, también sostenemos que no es 
lo bastante buena por el trabajo que requiere hoy en día. La autonomía 
profesional ya no puede ser autonomía individual. El conocimiento especializado 
y el lenguaje ya no se puede usar en interés propio para desconcertar a las 
madres y fascinar al público, que simplemente recurren a los resultados de las 
pruebas cuando sienten que no hay otra clase de transparencia. Trabajar 
basándose en la normativa no solo protege a los docentes de las reuniones 
improductivas impuestas después de la jornada escolar en las que se 
implementan oleadas consecutivas de diferentes programas externos. También 
evita el desarrollo profesional positivo, que es profesionalmente colaborativo y 
efectivo y que beneficia a los alumnos más desventajados. La profesión que 
caracterizó a la generación del Baby Boom debe dejar paso a una profesión 
moderna que sirve mejor al futuro de nuestros hijos y de nuestra nación. Por 
tanto hemos subido el listón de las metas de los maestros. Hemos neutralizado 
los argumentos negativos y los estereotipos que socavan la complejidad y la 
dignidad de la enseñanza, y hemos elaborado una alternativa que contiene todos 
los ingredientes para reunir a profesionales, administradores y dirigentes del 
gobierno que demasiado a menudo se han mantenido apartados o en contra. 


La evidencia —-la propia y la de otras personas— es fuerte, reiterativa, 
desafiante y motivadora. Pero esto no es suficiente para llevar la acción al nivel 
necesario. ¿Cómo puede tener lugar el cambio transformacional al que nos 
referimos? No puede uno limitarse a dictar nuevas reglas para cambiar el juego; 
¡tiene que realmente cambiar el juego! 


Cómo sucede el cambio 


No queremos escribir un libro nuevo sobre cómo tiene lugar el cambio. Ya lo 
hemos hecho antes. De lo que hablamos aquí es de un tipo específico de cambio 
que se asemeja más a un “movimiento”. Los movimientos exitosos ocurren 
cuando la insatisfacción y las inquietudes respecto al sistema vigente alcanzan 
un punto de ruptura. A medida que la presión que ejerce el sistema empeora, 
surgen brotes de actos rebeldes, pero también se detecta la formación de núcleos 
de alternativas positivas, a menudo en la periferia. 


En cierto modo pensamos que este punto tiene lugar ahora, hay suficiente 
insatisfacción, y la imagen de lo alternativo cobra fuerza y cada vez son más los 
que están dispuestos a probar. Los puntos de ruptura se generan por fuerzas de 
abajo a arriba y de arriba abajo, aunque ambos en principio forman parte de una 
minoría. En otras palabras, al principio será una ruptura frontal con nuevas almas 
valientes de diferentes lugares, operando en grupos semi independientes, 
abriendo y aumentando el apetito para el nuevo orden, y eventualmente 
confluyendo en una fuerza mayoritaria que prevalecerá. Esto es lo que un 
director en Singapur nos describió como una “rebeldía estructurada”. Esto es la 
Teoría 101 del Movimiento Social. Es una larga historia sobre la que ya hemos 
escrito, pero profundicemos un poco más aquí. 


En el Capítulo 1 hemos hecho referencia al libro de ROSENBERG, Join the 
club: How peer pressure can change the world. ROSENBERG desestima lo que 
ella llama el típico planteamiento para solucionar una enfermedad social, que se 
centra en darle a la gente más información e intentar motivarles a través del 
miedo. Básicamente, la alternativa de ROSENBERG, en lo fundamental, es 
compatible con la nuestra, es decir, si quieres cambiar el comportamiento 
humano necesitas “ayudar a que los profesionales obtengan lo que más les 
interesa: el respeto de sus colegas”?, Así pues, el capital profesional, una vez que 
empieza, actúa como un mecanismo de arranque que propulsa el cambio. Tiene 
su propio poder generativo porque los colegas se influyen positivamente entre sí 
a través de una interacción transparente, decidida y dinámica. 


En las etapas iniciales, este proceso no será suave, que es una razón más para la 
combinación de presión y apoyo que ROSENBERG capta de manera perspicaz; 
observa que los movimientos sociales más eficaces persuaden a las personas a 
respaldar una causa común en el futuro, aunque al principio los pasos inmediatos 
sean psicológicamente difíciles o peligrosos. La base de cualquier reforma 


exitosa a gran escala, por tanto, se crea a partir de experiencias compartidas, 
relaciones de confianza y responsabilidad social y personal, así como 
transparencia. Lo que incentiva a las personas, y en particular a los docentes, es 
hacer una labor importante con colegas comprometidos y entusiastas, y líderes 
dedicados a actividades que requieren creatividad para solventar problemas 
complejos que marcan la diferencia. Los obstáculos son de esperar, pero inspiran 
determinación en lugar de infligir derrota. 


El cambio del que hablamos necesitará que los primeros instigadores estén 
preparados para superar estereotipos, así como el fatalismo y el miedo. El 
objetivo es cambiar el pensamiento de los demás de manera que genere más 
poder positivo entre los colegas y conduzca al compañerismo con anteriores 
adversarios. El círculo de poder se expande a medida que la gente experimenta el 
éxito a un nivel sin precedentes. Tal como afirma ROSENBERG, la 
identificación motiva a las personas mucho más que la información o las 
visiones abstractas. 


Ya se han sembrado suficientes semillas de capital profesional y están 
empezando a germinar. Lo que hemos hecho aquí es proveer el concepto que 
sienta las bases de esta labor. Ahora ha llegado el momento de explicar cómo 
llevar las ideas a la acción. 


Pautas para la acción 


En las páginas que siguen, ofrecemos tres series de pautas de acción compatibles 
para docentes, escuelas y directores. No se puede emprender una acción efectiva 
simplemente lanzándose a seguir una serie de directrices. Uno de nosotros 
escribió un libro sobre la importancia de empezar con su propia práctica, la 
práctica conduce a la práctica, y la buena práctica conduce a una práctica aún 
mejor?. Luego, hay que empezar por volver a examinar y reflexionar sobre la 
propia práctica y empaparse de los conceptos básicos que hemos debatido en 
capítulos anteriores. ¿Tiene usted alguno de los malos hábitos que hemos 
identificado? ¿Dispone de alguno de los elementos de capital profesional sobre 
los que pueda construir? ¿Cuáles son las fortalezas o debilidades de su propio 
entorno en términos de las cuestiones que hemos abordado? 


El mejor lugar para empezar siempre es con uno mismo. Sus propias 
experiencias, frustraciones, ideales, y sentido del yo son puntos de partida 
cruciales. Esto es lo que Mary Parker FOLLET quiso expresar en un intercambio 
desesperante en 1927 con algunos alumnos licenciados cuando impartía clases 
en un seminario en Harvard*, En sus libros, identificó tres principios de acción: 


Busque poder, y posible integración, en ambos lados de una polaridad. 


En lugar de apoyarse en expertos externos, use información para mejorar la 
transparencia de operaciones en su propia situación. 


Use el liderazgo efectivo para no limitarse a exigir obediencia sino “dar 
expresión a las realidades externas y a las aspiraciones interiores de los demás”. 


Hasta aquí todo bien, pero los estudiantes licenciados querían ir derechos a la 
acción mediante la aplicación de los principios. Parker FOLLET, sin embargo, 
desafió a sus alumnos a aprender mediante la observación e interpretación de su 
propia experiencia. “Experimenta, registra y comparte”, era su eslogan. Pero los 


estudiantes no querían nada de esto. Daban poco valor a indagar en sus 
experiencias cuando ya tenían un marco valioso de principios de Parker 
FOLLET para guiar sus pensamientos. Finalmente, Parker FOLLET se hartó: 


Yo no me he sentado a leer libros de filosofía y decidir después que los 
principios fundamentales más profundos eran tres. Durante unos 25 años 
me he dedicado a observar claustros y grupos y después he tomado una 
decisión. Estoy aportando mi experiencia. No estoy dando una filosofía que 
haya sacado de un libro”. 


Con ese espíritu, le pedimos que examine y aprenda de su experiencia individual 
y compartida mientras contempla los conceptos y pautas de acción que estamos a 
punto de ofrecer. Un libro le puede introducir a un nuevo dominio, pero solo 
mediante la apertura de su propia experiencia y la de otros se pueden adoptar y 
promulgar nuevas oportunidades. 


La siguiente perspectiva de FOLLET es reconocer las polaridades, afrontarlas, 
adoptarlas y por último trascenderlas. El maltrato o una sensación de maltrato es 
lo que resulta de la polarización con el tiempo, cuando eventualmente tiene vida 
propia. La batalla para el futuro de la profesión docente en Estados Unidos se 
define por una polarización en el tiempo presente. En las encrucijadas de la cima 
del mundo, en las que el futuro de generaciones enteras está en juego, los 
adversarios políticos y profesionales están atrapados en guerras de palabras 
intransigentes y resistencia recíproca. Pero creemos que son grietas en las 
paredes como resultado de la creciente toma de conciencia en todas partes de 
que la situación actual es intolerable. Cientos de años de guerra en Irlanda del 
Norte finalmente llegaron a su fin cuando los ciudadanos que se convirtieron en 
líderes de ambos lados, advirtieron que el dolor se había vuelto insoportable y no 
se podía derramar más sangre. Tras años de presión externa y conflicto interno, 
los ciudadanos y el gobierno de Sudáfrica eventualmente también dieron con una 
solución para el apartheid y no concluyó con la matanza de uno de los bandos a 
manos del otro. 


Los conflictos en torno al futuro de la profesión docente, en los que los 
defensores de una profesión de estatus elevado, autónomo y seguro se enfrentan 


a defensores del gobierno y grupos de presión de las empresas que proponen 
alternativas más baratas, más jóvenes y menos seguras, son menos sangrientos 
pero son igual de significativos porque constituyen una batalla para el alma 
futura del mundo. 


...El objetivo fundamental es hacer cosas que salven el abismo, apostar por la col 


En la medida en que las personas intentan comprender los planteamientos de sus 
oponentes, los viejos estereotipos aún aflorarán de cuando en cuando. ¿Por qué 
todos tenemos que pagar por los docentes incompetentes a quienes se protege? 
¿Cuándo se apoyará un cambio que no implique solo más empleos, más dinero o 
trabajo más fácil? ¿Cómo puede uno protestar por lo duro que es el trabajo 
cuando dispone de semanas y semanas de vacaciones todos los veranos? Por otro 
lado: el trabajo es mucho más duro y agotador que en tiempos atrás. El sector 
privado ha fastidiado nuestra economía, ¿por qué los funcionarios tienen que 
pagar el precio? Si no fuera por las hojas de cálculo y el papeleo que nos ponen 
delante podríamos haber podido realizar el trabajo con los niños al nivel deseado 
por todos. 


Podemos, y lo conseguiremos, ir más allá de estas dos posturas. El objetivo 
fundamental es hacer cosas que salven el abismo, apostar por la colaboración y 
reemplazar la polarización por la integración, haciendo todos los esfuerzos 
posibles para respetar la postura de los demás sin capitular ante ellos. Para 
avanzar, al principio ambos lados tendrán que mostrar “más respeto del que 
merecen”, por así decirlo, si han de tener lugar nuevos puntos de ruptura. En 
efecto, no es cuando los recursos son abundantes cuando los puntos de ruptura 
son más probables, sino cuando el dinero es realmente escaso. Tal vez el empujar 
y rechazar ha ido demasiado lejos y es hora de tirar juntos, trabajar para 
construir nuestro propio capital profesional —humano, social y decisorio— 
como un activo que continuará generando beneficios con intereses. 


Pautas para los docentes 


La revolución del capital profesional tiene que suceder desde abajo hacia arriba 
al igual que desde arriba. En What's worth fighting for in your school 
exponíamos una docena de pautas de acción para docentes, y la mayoría aún se 
aplican. Pero la agenda ahora es más rigurosa y pronunciada. En el espíritu de 
“simplejidad”* —un pequeño número de ideas claves que funcionan 
conjuntamente— ofrecemos 10 pautas clave para la acción: 


1. Conviértase en un verdadero “crack”. 

2. Empiece consigo mismo: examine su propia experiencia. 

3. Sea un docente consciente. 

4. Desarrolle su capital humano a través del capital social. 

5. Empuje y tire de sus colegas. 

6. Acumule su capital decisorio e invierta en él. 

7. Manage-up: ayude a sus superiores a alcanzar su máximo potencial. 
8. Dé el primer paso. 

9. Sorpréndase. 


10. Permita que las nuevas experiencias y aprendizajes beneficien a sus 
alumnos. 


1. Conviértase en un verdadero “crack”. Los buenos maestros están 
consagrados a su profesión. Tienen interés en las asignaturas y en sus 


alumnos. Invierten horas extra interminables. Esto es mucho, pero no es 
suficiente si quieres enseñar como un “crack”. Enseñar como un “crack” 
significa prepararse adecuadamente: invertir años de estudio y práctica 
hasta alcanzar diez mil horas de prácticas eficazmente impartidas, y 
después perfeccionar sus cualidades aún más mientras ayuda a la siguiente 
generación de maestros a evolucionar. Enseñar como un “crack” no es un 
compromiso temporal, un planteamiento a posteriori que conduce a unas 
pocas semanas de formación, o algo que hacer como primera opción 
mientras aparece otra mejor. Enseñar como un “crack” significa conectar 
con los últimos hallazgos de investigación, indagar en su propia práctica — 
con otros colegas y escuelas, en la calle y en todo el mundo— para encontrar 
nuevas ideas, obtener asesoramiento, y distinguir lo que funciona de lo que 
no. Enseñar como un “crack” no trata solo de cuántas horas ha invertido, 
sino de qué hace con esas horas. Es una inversión en uno mismo y en los 
alumnos a quienes sirve. Es una inversión capital. El sistema no está por 
ahí. ¡El sistema es usted! 


2. Empiece consigo mismo: examine su propia experiencia. Hace muchos 
años, nuestro anterior colega, David HUNT, escribió un libro 
profundamente perspicaz llamado Beginning with Ourselves”. Su 
argumento era sencillo. En la pasión que con frecuencia sentimos para 
cambiar las cosas o cambiar a las personas, el mejor lugar y más importante 
para empezar es cambiar nosotros. Mahatma Gandhi lo expresó con 
profundidad: “Sé el cambio que quieres ver en el mundo”. Debe empezar 
consigo mismo. Y el lugar para empezar ese proceso es examinar su propia 
experiencia: 


¿Está enseñando como un “crack”? 


¿Qué pasos puede dar para profundizar tanto en su compromiso como en su 
experiencia? Si le dan a elegir por un lado, leer u oír hablar de los últimos 
avances en la formación diferenciada o, por otro, hacer una exposición más 
perfecta del trabajo de los niños, ¿cuál elegiría? 


¿Cuándo se dedicó a obtener una certificación adicional en su tiempo libre por 
última vez? 


¿Funciona lo que hace? ¿Cómo lo sabe? 


¿Cómo comparte con su escuela y con sus colegas lo que recientemente ha 
aprendido fuera? 


Nombre tres acciones concretas que podría emprender para ser eficaz: al menos 
una que pueda hacer solo y otra que implique a uno o más colegas. 


3. Sea un docente consciente. Vivimos en una cultura de “presentismo”?. No 
hay tiempo para planificar el futuro o para reflexionar sobre el pasado. Lo 
queremos todo y lo queremos ahora. En el ajetreo de los acontecimientos 
diarios —fechas límite, emails, resultados inmediatos y '"Twitter— es fácil 
distanciarnos de nuestras necesidades y sentimientos más profundos. La 
enseñanza no es una excepción y en muchas maneras es peor. Philip 
JACKSON dijo en una ocasión que la enseñanza siempre se había 
caracterizado por su “inmediatez””. Siempre hay cosas que hacer, decisiones 
que tomar, necesidades de los niños que tienen que ser satisfechas —no solo 
todos los días, sino cada minuto y cada segundo—. Estos son factores 
propios de la enseñanza. El papeleo que se amontona, informes 
interminables, escalar objetivos y las demandas aceleradas para hacer 
cambios en escuelas de bajo rendimiento exacerban aún más estos 
problemas. No hay tregua. La energía, la actividad y el criterio que todo 
esto requiere a veces puede ser estimulante, pero la presión constante 
también puede drenarnos hasta el agotamiento. Nos roba el tiempo 
necesario que se podría invertir en reunir fuerzas, ser conscientes de lo que 
realmente hacemos y por qué. Y si no tenemos tiempo para tomar 
conciencia, tampoco seremos capaces de advertir cómo crear el tiempo para 


ello. Es un círculo vicioso. 


Con frecuencia cuando decimos que no tenemos tiempo para algo es una 
evasión. En realidad lo que queremos decir es que tenemos cosas que hacer más 
convenientes o de compensación más inmediata en ese momento. Como autores 
y docentes, no somos inmunes. Obtenemos beneficios más inmediatos al dar una 
Charla, escribir un artículo para un periódico, proveer asesoramiento, actualizar 
nuestra página web, escribir en los blogs, o contestar nuestros correos 
electrónicos. El aplauso instantáneo, un artículo en el periódico al día siguiente, 
o una bandeja de entrada vacía, todas estas cosas nos dan la sensación de 
cumplimiento y satisfacción profesional. Escribir un libro como éste es mucho 
más difícil. Se pasan los días afrontando lo que William Faulkner llamaba “la 
tiranía de la página en blanco”*, las horas se consumen desechando más frases 
de las que uno ha creado, se plasman ideas con las que al principio no se estaba 
de acuerdo, nos pasamos semanas sudando y elaborando cuidadosamente, y 
transcurren meses antes de obtener una respuesta final de nuestros lectores. Pero 
sin estos compromisos a largo plazo no habría ideas, o buenas ideas, sobre las 
que hablar, ni visitas a nuestras páginas web, menos emails que responder, y 
ningún impacto, ni siquiera el aplauso. 


¿Puede llevar a cabo algunos de los principios esenciales de Mindful Teaching 
(Enseñar con consciencia) desarrollado por Liz MACDONALD y Dennis 
SHIRLEY con un grupo de maestros de escuelas públicas de Boston?! Es decir: 


¿Comprueba que lo que hace en su clase está auténticamente en concordancia 
con sus creencias y valores, y no solo técnicamente en concordancia con los 
planes y requerimientos del distrito? 


¿Practica parar a través de meditación, escuchar música o simplemente dar 
paseos largos para recuperar una sensación de perspectiva? 


¿Tiene una mentalidad abierta para no estereotipar o estigmatizar a sus 
superiores o a sus oponentes que en ocasiones parecen ser los responsables de 
sus frustraciones? ¿Intenta ver las cosas también desde su punto de vista? 


¿Invierte en desarrollar su propia experiencia profesional durante y después de la 
jornada escolar? 


Y, ¿se toma tiempo para sentarse con sus colegas y asumir juntos la 
responsabilidad colectiva de todos los alumnos que tienen en común? 


Sea consciente. Empiece consigo mismo. 


4. Desarrolle su capital humano a través del capital social. Empiece por 
hacer un inventario de sus puntos fuertes y debilidades como “crack”. Los 
nuevos estándares para docentes y esquemas de elogios a los mejores 
maestros que están más enfocados en fomentar el desarrollo profesional que 
en asignar gratificaciones competitivas, pueden ser herramientas útiles para 
este propósito. Quizá quiera efectuar dicho inventario con uno o más de sus 
colegas. De este modo, el capital humano individual se convierte en capital 
social colectivo, desarrollar juntos sus capacidades y la de sus colegas. 


Comprométase a trabajar con sus colegas de múltiples maneras interconectadas: 


Planifique una unidad con un compañero de curso. 


Dedíquese a la observación e indagación con sus colegas. 


Inicie una unidad de trabajo innovador con tres o cuatro colegas. 


Participe en equipo en las oportunidades de desarrollo profesional en el exterior 
y también como equipo, intente aplicar algo de lo que ha aprendido al regresar. 


Discuta ejemplos del trabajo de los alumnos y compare modos de evaluarles. 


Con el docente de recursos de educación especial, desarrolle una relación más 
cercana dentro de clase en torno a los niños que tengan en común. 


En eventos sociales para el personal, siéntese junto a un colega de mayor o 
menor edad, para hablar, que pueda tener un concepto diferente de la enseñanza. 


Implíquese como mentor o coach para otros maestros. 


Unase a un equipo de mejora para la escuela. 


Conéctese online y comparta la tarea de planificar las lecciones con maestros de 
su escuela o una escuela de cualquier otro lugar. 


Todas estas cosas crean las relaciones, redes, ideas y una comprensión que 
forman capital social y hacen que con el tiempo los maestros sean 
colectivamente más eficaces. El capital social produce cada vez más capital 
humano y crea un motor de eficacia colectiva. 


5. Empuje y tire de sus colegas. Para crear una revolución en el capital 
profesional hay que empujar y tirar. Determinadas prácticas no necesitan 


empuje, pero sí es necesario con nuevas normas y formas de interactuar. No 
sea tímido para iniciar una conversación acerca de enseñar como un 
“crack”. En su situación, ¿qué podría significar? ¿Qué dos o tres cosas 
específicas podría hacer para avanzar? Recuerde que el respeto entre 
colegas es el mayor motor para un cambio de actitud. Por tanto, lo que 
quiere hacer es crear oportunidades para incrementar una interacción 
consciente con sus colegas, ayudar a establecer y consolidar nuevos criterios 
de trabajo en equipo, y favorecer el respeto mutuo. Quiere tirar de la gente 
o atraerla con la energía y entusiasmo de su propia práctica vocacional, al 
igual que empujarles y alentarles con su compromiso implacable a ser 
mejor y hacer lo mejor para sus alumnos. Pero no deje que el empujar se 
transforme en avasallar y convertirse en un colega amenazante y abusivo en 
lugar de uno que desafía con propiedad. Y sea cada vez menos 
condescendiente con los maestros que persisten en mantener viejos hábitos, 
se niegan a considerar otras alternativas, no quieren trabajar con sus 
colegas y no tienen interés en aprender a enseñar como un “crack”. 


Al empujar y tirar de los colegas tendrá que lidiar con la paradoja de la 
confianza. Hemos comprobado en la investigación de BYRK y SCHNEIDER 
que los sistemas educativos de alta confianza rinden mucho mejor que los que 
muestran niveles bajos!?, Es habitual que los equipos no funcionen bien en 
ambientes de escasa confianza. Desarrollar confianza lleva mucho tiempo, pero 
si espera durante todo ese tiempo, entre tanto muchos niños podrían sufrir y de 
hecho muchas de las personas en quienes se ha invertido tiempo para crear 
confianza pueden marcharse. Para crear confianza hace falta confianza. De modo 
que, si aún no contamos con ella, ¿estamos condenados a permanecer atascados 
o tenemos que esperar una eternidad para el cambio? 


La respuesta se puede encontrar aprendiendo a confiar en los procesos así como 
en las personas. En las sociedades tradicionales, familias y comunidades, la 
confianza se desarrolla lentamente con el tiempo, como vivir en un pueblo. Se 
aprende a saber quiénes son las personas en las que uno puede confiar y a las que 
nunca decepcionaría. Crear confianza de esta manera con los colegas también es 
importante como base para el trabajo en equipo y el cambio: hacer encuentros 
sociales así como profesionales, llegar a conocer a sus compañeros como 
personas con vida propia y no solo como ejecutantes de una tarea, entre otros. 
Pero en escuelas grandes, con redes virtuales y sistemas de elevada movilidad, es 
mucho más difícil conocer bien a todos los adultos y fomentar la confianza. Los 
líderes consiguen ascensos, las personas clave se trasladan y si toda la confianza 


de una cultura se invierte en individuos particulares, tendrá lugar una enorme 
inestabilidad cuando se marchen. Más aún, si solo trabaja con personas en las 
que confía, probablemente serán muy parecidos a usted y aprenderá menos de 
ellos de lo que aprendería con colegas un poco diferentes. 


Así pues, hay procesos de confianza en la interacción con los colegas así como 
con determinadas personas. Estos procesos maximizan las destrezas colectivas 
de la organización y mejoran la capacidad para resolver problemas. Entre ellos 
se incluyen una mejor comunicación, la responsabilidad compartida de la 
evolución de los alumnos, moderar las evaluaciones de otros, observación de 
colegas, trabajar en red en ambientes externos, proyectos de innovación 
compartidos, etc. Confiar en las personas sigue siendo importante, pero confiar 
en los procesos es prioritario. Confíe en los procesos y la mayor parte del tiempo 
terminará confiando también en las personas. Así es cómo se integra la paradoja 
de confianza y aprender a empujar y a tirar de sus colegas, al empujar y tirar de 
uno mismo. 


6. Acumule su capital decisorio e invierta en él. ¿Cuáles son las decisiones 
que controla en la actualidad? La lista puede ser más larga de lo que 
piensas, no solo en su clase, sino también en su escuela y vida profesional. 
Extienda su esfera de influencia. Con pasos pequeños es suficiente. 'Tal vez 
esta extensión implique el uso de datos para mejorar la formación o la 
elección de determinados métodos pedagógicos. Algo de esta extensión 
debería incluir también a los colegas. El capital decisorio concierne los 
juicios más esenciales para la enseñanza y el aprendizaje. 


Desarrollar capital decisorio —ser capaz de hacer muy buenos juicios sobre la 
enseñanza, el aprendizaje y los niños— en parte es una cuestión de tiempo. 
Como uno de nosotros sabe por experiencia, con un poco de práctica es 
relativamente fácil aprender unos acordes de guitarra tras unas semanas y tocar 
una melodía pasable. Pero convertirse en un guitarrista experto requiere ampliar 
la gama de opciones, como aprender acordes mucho más difíciles y puntear en 
lugar de solo tocar. Al alcanzar esta etapa resultó demasiado difícil y puesto que 
el objetivo no era ser Eric Clapton y tener una carrera musical profesional, para 
tocar la guitarra no era necesario avanzar más allá de tres acordes. Esto es ser un 
amateur y no un “crack”. 


Muchos docentes —hasta la mitad en los distritos escolares urbanos— se 
entregan con entusiasmo, a menudo con poca preparación, y al principio 
descubren que de alguna manera tienen cierto impacto. Pero al cabo de dos o tres 
años, la profesión exige mucho más de lo que pensaban, y empiezan a darse 
cuenta y a preocuparse por todo lo que no saben. El trabajo, advierten, entraña 
mucho más que el equivalente de unas cuantas reglas básicas así que, 
desafortunadamente, abandonan. Si eres un maestro joven que ha alcanzado este 
punto, por favor no abandone. No es hasta el cuarto o quinto año que toda la 
práctica que ha ejercido empieza a generar beneficios y le proporciona una 
plataforma para adquirir nuevas estrategias y destrezas que le ayudarán a acceder 
mejor a más alumnos. 


Si algunos colegas o líderes colaboran poco o son frustrantes, en este punto 
habitualmente los maestros empiezan a ver más allá de su propia clase y ser 
capaces de influir en las cosas que les influye también a ellos: las políticas, los 
horarios, el respeto de los colegas y el apoyo de los padres, por mencionar unos 
cuantos. Si deja la enseñanza después de tres años o menos no está enseñando 
como un “crack”. Permanezca si es posible —tal vez en otra escuela— pero 
permanezca igualmente, no por puro aguante sino porque así es como usted y la 
profesión que le ha llamado se asentará y hará evolucionar su maestría. 


La otra parte del capital decisorio, recuerde, trata de adquirir retroalimentación 
durante su práctica, y reflexionar sobre ello con los compañeros. El modo más 
poderoso de construir capital decisorio es hacerlo junto con otros: directores, 
orientadores y compañeros dentro y fuera de la escuela. Así pues, únase o inicie 
lo que pueda para recibir retroalimentación que le permita mejorar mientras 
ejerza. Tal vez podría tratarse de un compañero de curso o una organización de 
desarrollo profesional, pero un refuerzo de calidad de los compañeros de 
confianza aumentará su capital decisorio con el tiempo, y si usted es recíproco 
con sus colegas, desarrollará también su capital decisorio. En resumen, busque 
oportunidades para dar y recibir retroalimentación tanto como pueda. 


7. Manage Up*: ayude a sus superiores a alcanzar su máximo potencial. 
Una de las partes más duras de cualquier trabajo profesional es “manage 
up”: aprender a tratar con las personas que están por encima. Algunas 
personas consideran esto una cuestión de contención de los daños. Pero 
otros lo ven como una oportunidad para adquirir apoyo para aquello que 


les apasiona. Recuerden a la directora de escuela, en el Capítulo 2, que le 
entusiasmaba apoyar a sus estudiantes con necesidades de educación 
especial y consiguió que los maestros asumieran una responsabilidad 
colectiva para el logro de todos sus estudiantes. Cuando la llamaron de la 
oficina del distrito escolar vio la oportunidad para presionarles para que le 
proporcionaran las tecnologías asistidas que ayudarían a sus alumnos de 
educación especial a tener éxito. Y en otras escuelas de Ontario que habían 
comenzado a adoptar innovaciones que beneficiaban a los alumnos de 
necesidades educativas especiales, cuando los nuevos directores fueron 
trasladados a varias de las escuelas estudiadas, a menudo eran los miembros 
del personal docente de alto rendimiento quienes mantenían vivas las 
iniciativas, eduque a los directores nuevos sobre los beneficios en lugar de 
esperar a ver qué medidas tomarían. 


A lo largo del libro hemos hablado de la necesidad de estrategias para reducir la 
polarización y adquirir mayor compañerismo. Esto significa que los maestros 
accedan a las escuelas y administradores de distrito para apoyar el aprendizaje 
colaborativo en la medida de lo posible. También significa luchar y resistir ante 
las administraciones corruptas o restrictivas cuando sus políticas son inviables o 
indefensibles. Pero aún así, y sobre todo cuando hay resistencia, es vital no 
simplemente oponerse a una cuestión o insistir en que todo permanezca tal como 
está, sino proponer alternativas claras y convincentes, tales como escuelas piloto 
dirigidas por docentes sindicados o la evaluación del rendimiento por medios 
más justos que las puntuaciones de pruebas, o mejores datos en lugar de ningún 
dato en absoluto. Enseñar como un “crack” trata de asumir la responsabilidad de 
los colegas e incluso de los superiores, al igual que del alumnado. 


8. Dar el primer paso. Una de las definiciones del liderazgo engloba ser el 
primero en hacer algo, antes de que nadie pueda o esté dispuesto a hacerlo. 
Cuando el explorador británico Ernest SHACKLETON trajo a sus hombres 
sanos y salvos de la expedición abortada al Polo Sur, después de que su 
barco se quedara atrapado y se hundiera en el hielo del Antártico, 
improvisó un campamento sobre el hielo para sus hombres que rescató 
después de recorrer 1.300 Km en bote salvavidas y atravesar las montañas 
de Georgia del Sur para llegar al puerto ballenero más cercano". Pero el 
único modo de persuadir a sus hombres a abandonar sus posesiones 
personales a las que conferían un gran valor personal y que les 


proporcionaba comodidades, fue el primero en enterrar sus propias 
pertenencias personales en la nieve delante de ellos. SHACKLETON había 
sido el primero. 


Si hay algo en su escuela que merezca la pena iniciar, tome el mando y 
empiécelo como pueda. Pida ayuda antes de ofrecer su asistencia (esto entonces 
establece el precedente de que no pasa nada por pedir ayuda). Si usted es uno de 
los maestros más expertos y con más experiencia en la escuela, asuma una de las 
clases más difíciles que previamente haya sido adjudicada a los recién llegados, 
en lugar de optar por las clases más fáciles. Tirar de los maestros más 
especializados para asumir una clase aumentará el estatus de la clase y generará 
mejores resultados. Cuando amaina la tormenta, puede parecer más seguro estar 
dentro de la tienda de campaña que fuera, pero una vez que empiezan a 
disminuir los suministros, alguien tiene que dar el primer paso. En la escuela de 
enseñanza secundaria de Grange en Oldham, como se ha descrito en el Capítulo 
3, los maestros pensaban que no se podía hacer nada respecto al bajo índice de 
asistencia, hasta que Graeme Hollinshead y su socio cogieron sus coches y 
fueron a buscar a los estudiantes que faltaban a clase. Dieron el primero paso. 
Muchos grandes maestros y líderes lo hacen. ¿Podría hacerlo usted? 


9. Sorprenderte. La enseñanza es una profesión rebosante de emociones 
como la satisfacción, la alegría y el orgullo. La menos valorada de estas 
emociones tal vez sea la sorpresa. Esta es una emoción que sentimos con 
frecuencia cuando ocurre algo agradable que en realidad no esperábamos. 
En la vida experimentamos la sorpresa en momentos como una propuesta 
de matrimonio, ganar un concurso o cuando nuestro equipo deportivo 
inesperadamente triunfa sobre un adversario muy superior. La amabilidad 
y los elogios de desconocidos también pueden causar sorpresa. En la 
enseñanza, nos sorprendemos cuando un niño dice algo especialmente 
elocuente o inusual, cuando revela algo de su familia, o cuando exhibe un 
talento que desconocíamos. No es la ganancia incremental del logro de 
nuestros estudiantes lo que nos sorprende y deleita, sino los avances de su 
imaginación o comprensión. 


Si solo brinda un currículo estrecho y prescrito, centrado excesivamente en 
cumplir los objetivos básicos y enseñar para el examen, raramente se 
sorprenderá. Así que enseñe algo más, aparte de lo habitual, aunque sean 30 


minutos a la semana y oficialmente no esté bien visto. Si sigue dando clases 
siempre de la misma manera, solo, y año tras año, cada vez se sorprenderás 
menos, así que busque compañeros, planifique las lecciones con ellos e 
intercambie o combine las clases cuando pueda. Si siempre se junta con el 
mismo grupo tanto en la escuela como a nivel social, aunque sean compañeros 
innovadores, se aislará de otros colegas y fuentes de influencia y nunca se 
sorprenderá. De modo que inicie una innovación con un colega diferente, o 
imparta una clase con alguien que comparta sus objetivos pero tenga un estilo 
distinto. Aprenda de las diferencias. Busque la variedad. Evite el pensamiento 
grupal. Y hágalo en todas las escuelas. No convierta su escuela en una pequeña 
isla que no tiene contacto con otras. Y no espere a que su director haga contactos 
fuera de la escuela. Únase a redes de docentes de todas las escuelas y aprenda de 
las diferencias en el ejercicio de la profesión. Tómese un día o dos de sus 
vacaciones y visite y aprenda de una escuela en otro país con una temporada de 
enseñanza distinta (y desgrave los gastos cuando vuelva). Consiga permiso y 
apoyo del director de su centro y de su distrito si puede, pero no deje que eso le 
detenga si no se lo conceden. 


10. Permitir que las nuevas experiencias y aprendizajes beneficien a sus 
alumnos. El propósito de enseñar como un “crack” es mejorar en la medida 
de lo posible por el bien de sus alumnos. Esto ha de tener prioridad y ser 
siempre el enfoque. Cuando enseña como un “crack”, las visitas 
internacionales a la escuela no son solo entretenidas sino que deben ser 
juzgadas en beneficio de los estudiantes. ¿Qué ha aprendido de su visita, 
cómo lo compartirá con sus colegas y cuáles son sus planes para hacer un 
seguimiento? Cuando enseña como un “crack”, no realiza estudios 
posteriores o grados superiores para adquirir más cualificaciones o mejorar 
su currículo, o para incrementar su sueldo o estatus, sino para desarrollar 
sus capacidades, ampliar su comunidad profesional e incrementar su 
capacidad para beneficiar a los alumnos con los que tendrá contacto en el 
futuro. De igual modo, las comunidades profesionales de aprendizaje no 
deberían ser tertulias inconsecuentes ni mundos estadísticos de 
puntuaciones y hojas de cálculo que cobran vida propia, ajenos a los 
verdaderos alumnos. Las CPAs deberían ser espacios en los que las 
conversaciones e indagaciones, apoyadas por datos y experiencia, 
conduzcan a mejoras e intervenciones que beneficien a alumnos reales 
compartidos en la comunidad. 


Directrices para la escuela y los dirigentes de distrito 


Todas las directrices para docentes se aplican igualmente a los dirigentes tanto 
de distrito como de escuelas, ser conscientes, reflexivos y profesionales: 
construir capital social al empujar y tirar de los colegas; buscar la variedad; 
aprender a tratar con jefes; estar preparado para dar el primer paso; y permitir 
que lo aprendido beneficie a los alumnos. Se trata de crear y hacer circular el 
Capital profesional al transformar por completo las culturas de escuelas y 
distritos. Establecemos seis pautas de acción que derivan directamente de la 
agenda de capital profesional. 


1. Fomentar el capital profesional de forma dinámica y valiente. 
2. Conocer a su gente: comprender su cultura. 
3. Afianzar la estabilidad y sostenibilidad del liderazgo. 


4. Tener precaución con la colegialidad artificiosa (y otros compañeros 
irritantes). 


5. Ir más allá de sus fronteras. 


6. Basarse en pruebas fundadas y no en datos. 


1. Fomentar el capital profesional de forma dinámica y valiente. El capital 
profesional implica una transformación en la cultura de su escuela y 
distrito: 


¿Quiere seguir recurriendo a maestros jóvenes cada dos o tres años porque se 
ahorrará salarios y mantendrá una cultura joven y sumisa? ¿O está 


comprometido a desarrollar la calidad, cualificaciones y capacidades de sus 
maestros hasta que alcancen mayores alturas, tanto si se quedan con usted como 
si se trasladan a otro lugar? 


¿Su comunidad profesional de aprendizaje es solo un mecanismo para responder 
a la presión del distrito para lograr puntuaciones cada vez más elevadas en las 
pruebas o es su prioridad crear un aprendizaje comprometido y eficaz para todos 
sus estudiantes? 


¿Ven sus maestros que siempre está aprendiendo y colaborando, al estar 
consagrado, y no solo como observador, a su desarrollo profesional y a trabajar 
con sus compañeros en otros distritos y escuelas, o les transmite que la 
colaboración es algo que deberían hacer ellos pero usted mismo no lo practica? 


¿Inicia conversaciones con otras escuelas y distritos sobre los datos logrados, 
nuevas investigaciones e innovaciones de vanguardia o espera a que contacten 
con usted primero? 


¿Tiene avidez por aprender o es un líder acosador? 


¿Reacciona o se resiste ante sus superiores, o su actitud es la de fomentar 
también su propio capital profesional? 


Como director de distrito o de una escuela, si crea capital profesional, su trabajo 
realmente puede llegar a ser más fácil y poderoso. Cree capital aunque todos 
logren una mayor productividad y satisfacción al hacerlo. El capital profesional 
es su legado. 


2. Conocer a su gente: comprender su cultura. Con nuestro colega Alan 
Boyle, uno de nosotros estudió el giro radical de rendimiento que 
experimentó el municipio de Tower Hamlets, al pasar de figurar el último de 
los 149 clasificados del distrito en 1996 a posicionarse por encima de la 
media nacional en todos los indicadores clave diez años más tarde y hasta el 
día de hoy**. Entre las numerosas razones de este increíble giro, destaca la 
relación entre las escuelas y administración del distrito. El conocimiento y la 
presencia del personal del distrito en las escuelas proveen apoyo, crean 
confianza y basan la intervención en la comunicación y el conocimiento 
personal, consistente y directo más que en los datos numéricos que 
eventualmente aparecen en las hojas de cálculo. Una y otra vez, los 
dirigentes de distrito dicen que la confianza es recíproca. Uno de los líderes 
del distrito de "Tower Hamlet lo resume eficazmente. “No es solo una 
cuestión de datos. En realidad se trata de conocer a la escuela, a la 
comunidad, conocer su historia y al personal, es todo esto”. Piense en todas 
las crisis que se pueden evitar y los emails que se pueden ahorrar con las 
conversaciones cara a cara que tienen lugar todos los días al enseñar y 
aprender en estas escuelas auténticas. 


En el mismo estudio de rendimiento más allá de las expectativas, los líderes 
corporativos han dicho que no puede exigir a las personas que no conoce. Piense 
en ello. ¿Hasta qué punto cree que llegaría como maestro si estableciera 
expectativas elevadas en una clase de alumnos de 14 años con los que no haya 
tenido ninguna relación y a quienes no conoce? Aparte de un período inicial de 
sorpresa y asombro, durante cuánto tiempo cree que un director podría mantener 
el compromiso de sus maestros con una profunda mejora si no conoce o muestra 
interés en ellos como personas, nunca ha estado en sus clases para saber lo que 
están haciendo en lugar de juzgar su rendimiento, solo ha pasado por ella durante 
una ronda o una visita de inspección, nunca ha participado con los maestros en 
su desarrollo profesional y solo se ha comunicado con ellos cuando había un 
problema en lugar de responder de manera rutinaria a la práctica que ha 
observado? 


¡Aplique esta reflexión a la relación del distrito con las escuelas! En lugar de 
sentarse a analizar hojas de cálculo, enviar emails y correr de una reunión a otra, 
¿no deberían los administradores de distrito pasar más tiempo en las escuelas? 
Los administradores no hacen más que decir que los directores deberían ser 


líderes de instrucción, ¿no deberían serlo ellos también? ¿Imposible? 
¿Demasiado papeleo? ¿Demasiada administración? ¿Demasiadas iniciativas a las 
que responder? Existen muchas maneras de lidiar con todo esto, dedicar solo una 
mañana a la semana para las visitas escolares podría ser un comienzo. Pero 
tomemos un ejemplo únicamente de una red de escuelas que afrontó el problema 
con algo llamado el proyecto de Escuelas SAM, 


Basado en las escuelas públicas del condado de Jefferson en Kentucky, pero 
repartido por todo Estados Unidos, más de 300 escuelas SAM (las siglas 
SAM significan School Administration Manager) han procurado aumentar 
el logro escolar al incrementar la proporción de tiempo que emplean los 
directores en enseñar y aprender. En Estados Unidos, por lo general, los 
directores de escuelas dedican menos de una cuarta parte de su tiempo en 
enseñar y aprender. En cambio, trabajan en sus oficinas o fuera de sus 
escuelas en tareas de gestión y papeleo. Las escuelas SAM hacen tres cosas 
sencillas. Delegan muchas de estas tareas administrativas a miembros del 
personal cualificado para permitir que el director se dedique a trabajos 
relacionados con el aprendizaje; usan sistemas de seguimiento para que los 
directores tengan un registro que les ayuda a ellos y a sus colegas a aprender 
y revisar juntos la distribución de su tiempo; y cuentan con orientadores — 
a veces un director jubilado y otras un responsable educativo— que ayuda a 
los directores a enfocar las prioridades de su tiempo y si es necesario, 
convencerles para que abandonen las reuniones y deleguen tareas a su 
equipo administrativo de apoyo con el fin de llegar a su siguiente clase. 


Durante los dos primeros años, cabe admitir que con el beneficio de los 
fondos de la fundación, los directores llegaron a emplear una media del 70% 
de su tiempo en actividades relacionadas con la formación, y los índices de 
logro académico de sus alumnos se duplicó. Aunque el proyecto ahora está 
autofinanciado, los beneficios en ambas áreas son estadísticamente 
significativos. 


Recordemos los hallazgos que describimos antes sobre el impacto del liderato, 
los líderes que están estrechamente vinculados al aprendizaje de sus alumnos y 
al de los docentes tienen los mayores efectos positivos sobre el logro académico. 


Conocen a sus maestros y les ayudan a construir y hacer circular su capital 
profesional. El proyecto SAM no es un liderato de instrucción anticuado, sobre 
líderes que conocen y son capaces de controlar personalmente los detalles del 
buen ejercicio cuando lo ven. Trata de líderes que se toman el tiempo necesario 
para conocer a su gente y lo que hacen, y saben cómo sacar lo mejor de estas 
personas de forma colectiva. 


Pero llegar a conocer a la gente lleva tiempo. SAM afronta la trampa del tiempo 
de los directores de una manera sencilla y estratégica. En Inglaterra, los cambios 
en las estructuras del liderato educativo también han supuesto liberar a los 
directores (adjuntos) de gran parte de responsabilidad en cuanto a la 
financiación, política, instalaciones y el papeleo rutinario con el fin de que estos 
individuos sean líderes de instrucción más efectivos. Salvo que los directores y 
los directores adjuntos permanezcan vinculados al aprendizaje de los maestros y 
alumnos, su propio capital profesional se atrofiará con el tiempo. Solo puede 
desarrollar el capital profesional de otras personas si continua invirtiendo en el 
de usted. Sigua invirtiendo, haciéndolo circular, esa es la única forma de 
aumentar sus beneficios. 


3. Afianzar la estabilidad y sostenibilidad del liderazgo. El liderazgo en las 
escuelas urbanas y distritos americanos está cambiando a un ritmo 
impresionante. En cualquier otro lugar, tal como descubrió uno de nosotros, 
la rotación regularizada de los directores en sus distritos cada 3-5 años ha 
tenido un efecto negativo sobre las medidas de mejora. Lo mismo ocurre 
con el liderato político. Tal como reveló McKinsey €: Company en su 
informe How the World?”s Most Improved Educational Systems Keep 
Getting Better, los sistemas educativos que muestran una fuerte trayectoria 
de progreso se benefician de la inyección de nuevo liderazgo político o 
estratégico que termina quedándose*', 


Una vez instalados, tienen un poder de permanencia: la permanencia media 
de los nuevos líderes estratégicos es de seis años y el de los nuevos líderes 
políticos siete, por tanto, permiten una continuidad en el proceso de reforma 
y en el desarrollo de la pedagogía del sistema, en marcado contraste con la 
norma general. Por ejemplo, la permanencia media para los 


superintendentes de los distritos de escuelas urbanas en Estados Unidos es 
de casi tres años. 


En el estudio Beyond Expectations (que también incluyó una revisión de la 
investigación sobre las escuelas que no presentaban logros tan altos) la mayoría 
de las organizaciones se beneficiaban de líderes que tenían un profundo 
conocimiento sobre lo que hacían dichas organizaciones así como un fuerte 
vínculo con ellas, ya fuera por haber trabajado en ellas durante mucho tiempo o 
por haber vuelto a la organización después de haber trabajado allí con 
anterioridad. Lo que estaba claro en el área empresarial, educativo y deportivo 
era que reemplazar desesperadamente al director una y otra vez no generaba 
ningún beneficio. De hecho, creer en la bala de plata de la sustitución de liderato 
es una de las seis falacias del cambio organizacional que describimos en el 
Capítulo 3. 


El liderazgo estable y sostenible (no atascado y rancio) no arrastra a una escuela 
O sistema de una iniciativa a otra, condenando a sus educadores a cambios de 
humor maniacodepresivos en lugar de contar con una orientación y enfoque 
consistente. Va más allá de la política y el cortoplacismo para crear capital 
profesional a largo plazo en todos los grupos de docentes, desarrollar capital 
social entre ellos como comunidades, establecer confianza con los maestros y 
escuelas que conocen bien y guiar a los profesores y líderes a lo largo de sus 
trayectorias como profesionales y como personas. El liderazgo estable y 
sostenible prospera cuando existen incentivos de reconocimiento, apoyo y 
compensación en las comunidades más conflictivas, alentando a los directores y 
líderes del sistema a permanecer en lugar de seguir adelante. El liderazgo estable 
y sostenido también prospera cuando, como en Inglaterra, se rompen viejas 
presunciones de un-director-una escuela, y permitimos que el dirigente de una 
escuela de elevado rendimiento (por supuesto, con recursos adecuados y 
compensaciones adicionales considerables) tome las riendas de una segunda 
escuela en dificultades y después una tercera sin dejar atrás a la primera escuela. 
Desde luego esto significa replantear por completo las estructuras anticuadas de 
la jerarquía administrativa de las escuelas americanas, excesivamente centradas 
primero en el Estado, después en el distrito y por último y para facilitar su 
implementación, en los directores aislados, repartidos por las escuelas 
desvinculadas. 


4. Tener precaución con la colegialidad artificiosa (y otros compañeros 
irritantes). El capital profesional no es un fin en sí mismo. Es un medio para 
desarrollar la profesión mientras se incrementa eficazmente el aprendizaje y 
las oportunidades de todos los niños. Cuidado con cualquier líder de distrito 
y equipo directivo que al regresar de una conferencia diga “¡Hagamos todos 
una CPA!” Debe tener lugar una conversación mucho más esencial con 
respecto a las aspiraciones del personal docente en este distrito y cómo se 
integran con la mejora en la práctica de los maestros al aumentar los logros 
de todos los niños. 


Ocurre lo mismo con las visiones educativas. En ocasiones cuando los directores 
dicen que han compartido una visión, lo que quieren decir es: “Tengo una visión. 
Compartidla”. Claro que, si la escuela no hubiera tenido ninguna visión y el 
personal se sintiera muy perdido, estarían demasiado dispuestos a que se 
incorporara un líder que expusiera su visión y les llevara a alguna parte, de 
hecho, a casi cualquier sitio. Una de las características que definen el liderazgo 
efectivo es ser capaz de proveer algún tipo de dirección, y establecer una visión 
forma parte de ello. 


” cc 


Sin embargo, “mi visión”, “mis maestros” y “mi escuela” es reclamar la 
propiedad, lo que sugiere que el director en realidad es propietario de la escuela 
en lugar de ser responsabilidad colectiva de todos. Con visiones tan singulares 
como ésta los maestros rápidamente aprenden a suprimir su voz. La dirección se 
convierte en manipulación y la colaboración en colegialidad artificiosa. Lo peor 
de todo es que cuando el maestro se somete a la visión del director pues le evita 
la oportunidad de aprender y por tanto, el desarrollo de su propio capital 
profesional. Este aprendizaje podría incluir la posible comprensión de que parte 
de su visión es deficiente y que las visiones de algunos maestros pueden ser 
igual de válidas o más. Es un acto valeroso de liderazgo cuando, como hemos 
visto en ocasiones, un director recién incorporado reconoce que algunos de los 
maestros pueden estar a años luz por delante en su conocimiento y aprendizaje 
pedagógico y en sus hábitos de colaboración. 


Pero lo opuesto también puede ser verdad. Los maestros pueden haber pasado 
años en una clase aislada o estar segregados en pequeñas pandillas. En casos 
como éste, los dirigentes de los centros educativos y distritos a veces se ven a sí 
mismos como (y con frecuencia lo son) instigadores legítimos de las culturas de 


aprendizaje colaborativo. Sin embargo, a medida que la capacidad docente cobra 
fuerza, a nivel individual y colectivo, como líder oficial puede hacerse menos 
indispensable como la causa directa de cosas buenas. Dicho de una manera 
positiva, llega el momento de arriesgarse a confiar en los procesos de los 
docentes que innovan juntos, y dejar espacio suficiente para que esto ocurra. El 
empoderamiento y la responsabilidad colectiva, combinada con la transparencia 
sin prejuicios es una de las formas más auténticas y justas de responsabilidad 
que conocemos. Cuanto mayor es la capacidad de los docentes, más colegas se 
convierten en una fuente de innovación. Los administradores trabajan 
sobremanera a favor de ese objetivo y hacen todo lo posible por sostener y 
profundizar esta capacidad en sus maestros. 


En definitiva, el liderazgo de escuela y de distrito localiza y busca el capital 
profesional donde quiera que exista. El capital no tiene que provenir solo del 
líder, pero sí debe localizarlo, hacerlo circular para que sea propiedad común del 
grupo y comprobar que su producción incrementa la calidad de la enseñanza y el 
aprendizaje, evidente en toda escuela o sistema. En última instancia, desarrollar 
capital profesional trata de ayudar a las personas a ayudarse a sí mismas y 
prestar ayuda de una manera más efectiva a sus alumnos; no se trata de 
manipularlos para cumplir con requerimientos impuestos desde el exterior ni de 
transmitir la visión de otra persona. 


5. Ir más allá de sus fronteras. El dilema hipotético de muchos directivos 
escolares es éste: ¿Qué hago cuando mi escuela consiga un elevado 
rendimiento? ¿Hacia dónde ir después cuando hayamos aumentado el logro 
académico, creado y sostenido una variedad de innovaciones prósperas en el 
currículo, desarrollado el liderazgo entre maestros y alumnos, y todo el 
personal parezca satisfecho y feliz? La respuesta, dice David Carter, 
director ejecutivo de Cabot Learning Federation, que engloba a cinco 
escuelas de enseñanza secundaria en el área de Bristol, Inglaterra, es: 
“Ayudar a otra escuela””, 


Ayudar a otra escuela cercana o al otro lado del planeta contribuye a la justicia 
social y hace que todo el mundo evolucione, aprenda y mejore. Cabot en 
principio era solo una Academia. Ahora, patrocinado por una universidad y la 
lujosa marca Rolls Royce, es una federación de cinco escuelas. Esto no es 
imperialismo ni colonialismo, es un tipo de capital que no apoyamos. Es un 


modo de ayudar a los demás y ayudarse a uno mismo al mismo tiempo que 
incrementa de forma constante sus Capacidades de forma que aquellos que una 
vez recibieron ayuda se convierten en los que ayudan. 


Los distritos y departamentos de Estado aún tienen dificultades para hacer frente 
a esto. Aún quieren concentrar los recursos en la oficina central más que en las 
escuelas. Quieren tener el mando y el control tanto en lo burocrático como en 
términos de grupos de escuelas aisladas. Trabajan con una profesión cada vez 
más digital y vinculada a las redes, pero intentan aferrarse al poder en un sistema 
burocrático análogo. 


Lo ideal sería que los distritos desarrollaran grupos de aprendizaje en las 
escuelas. Incluso en las partes más pobres del mundo, donde los maestros tiene 
un gran número de alumnos y apenas recursos, reunirlos en grupo de forma 
ocasional (cuando las exigencias a estos maestros mal pagados lo permitan) es 
una manera de compartir y aprender de la práctica de cada uno y desarrollar al 
menos un poco de capital profesional. Pero si los líderes de distrito no favorecen 
las redes escolares en sus inicios, tal vez sea usted quien se tenga que conectar 
informalmente con otros directores y escuelas. Los directores como grupo 
pueden ser enormemente influyentes en sus distritos, independientemente del 
liderazgo de distrito. 


Singapur envía a sus líderes por todo el mundo para estudiar, aprender de 
directores responsables, y visitar sistemas y escuelas novedosas. Es una nación 
de capitalistas globales y capitalistas profesionales internacionales. Aprender 
globalmente de cada uno se está convirtiendo en una nueva costumbre. Alberta y 
Finlandia —dos de los centros de mayor rendimiento del mundo— han creado 
una asociación formal, no para celebrar su éxito conjunto sino para seguir 
aprendiendo y motivarse para continuar avanzando. Año tras año, en nuestros 
propios sistemas e instituciones, alojamos encantados a visitantes con becas 
escolares de sus gobiernos en Australia, Nueva Zelanda, Singapur, Holanda, 
Escandinavia y el Reino Unido, líderes que conectan con las mejores ideas y 
prácticas desde el exterior y consideran adaptarlas y combinarlas en sus propios 
países. "Todos estos educadores van más allá de sus fronteras, aprenden de otros 
países para estar en la vanguardia. En Estados Unidos, la mayor parte de los 
dirigentes de escuelas y distritos apenas pueden salir de su distrito o Estado, 
mucho menos de su país, para Captar ideas nuevas de otro lugar. Si Estados 
Unidos no quiere que su rendimiento educativo se hunda aún más, este 
aislamiento profesional y proteccionismo debe cambiar. De otro modo, sin un 


libre intercambio de ideas profesionales el capital profesional sobreprotegido de 
la nación simplemente desaparecerá. 


El progreso continuo es siempre un equilibrio entre, por un lado, aprovechar el 
compromiso cercano de los colegas con los que trabaja y, por otro, no aislarse ni 
ser poco innovador. Tiene que tener ambas cosas: un enfoque grupal disciplinado 
y la exploración de nuevas ideas con una estructura más ligera. En el estudio de 
gran alcance de Where Ideas Come From, Steve JOHNSON remonta el origen 
de las innovaciones al período entre el 1400 y el año 200018, Descubrió que cada 
vez más llegan nuevas ideas de redes libremente conectadas que permiten a las 
personas aprender de “el posible adyacente”. 


Lo que esto significa en relación al capital profesional es que necesitamos hacer 
dos cosas: (1) centrarnos de manera específica e implacable en la 
implementación de las prácticas que hemos seleccionado, y (2) al mismo tiempo, 
fomentar la exploración independiente de posibles ideas nuevas para el futuro a 
través de la investigación activa y conexiones globales con educadores y 
alumnos de otros países. 


De modo que, en caso de duda, incorpórese a una agrupación o cree una. Si 
siente que está cerca de alcanzar el punto álgido de su éxito, ayude a otra escuela 
cercana o incluso lejana. Aunque tenga dificultades, busque compañeros que 
también las tengan para poder encontrar ayuda juntos, sabiendo que existen 
muchos en la misma situación. Guarde algo de sus vacaciones para una visita 
educativa en el extranjero. Aprenda de otras culturas. Ofrezca alojamiento o 
haga un intercambio con un socio internacional. Desarrolle una unidad de trabajo 
con una escuela al otro lado del océano o al otro lado del país. Los objetivos por 
los que merece la pena luchar normalmente ya existen en alguna parte. Solo 
tiene que acceder a ellos y estar preparado para aprender algo nuevo. 


6. Basarse en pruebas fundadas y no en datos. En todos los distritos de 
Norteamérica se están creando almacenes de datos, lugares en donde se 
almacena una enorme cantidad, en especial sobre el logro educativo. Son 
cada vez más los directores que cuentan con una tabla de registro en su 
ordenador portátil o tablet donde examinan los datos de rendimiento y 
progreso en tiempo real. Se pide, y con frecuencia se exige a las escuelas de 
enseñanza primaria que expongan muros de datos donde el rendimiento de 


los alumnos sea transparente y se pueda seguir, con colores desde el rojo al 
ámbar, hasta verde, en términos de lo satisfactorio que sea el progreso de 
cada alumno. Armados con todos estos datos, los directores, los equipos 
docentes e inspectores revisan sus escuelas con una lista de control, en las 
rondas de instrucción y de inspección, en busca de evidencia visible en los 
artefactos de la clase de lo que han estado sugiriendo los datos que han 
recibido. Las comunidades profesionales de aprendizaje examinan a la vez 
las hojas de cálculo sobre el rendimiento y la asistencia, en busca de lagunas 
y deficiencias y poder intervenir de inmediato. 


Es bueno tener datos para tomar decisiones mejores y fundadas, que le 
permitirán intervenir antes de que sea demasiado tarde. También es bueno ser 
Capaz de aprender más, en tiempo real, sobre el proceso de sus alumnos. Así que 
ya es hora de considerar los datos seriamente y no solo confiar en su intuición. 
Pero mientras lo hace, recuerde cuatro cosas: 


En primer lugar, ya sea en el distrito o en la escuela, no se sobrecargue con datos 
hasta no tener más tiempo, como comunidad, para pensar o debatir sobre 
cualquier otra cosa. No puede conocer a nadie solo con relaciones cara a cara; 
pero tampoco se puede saber todo de cualquiera solo con datos estadísticos. 
Decida qué datos necesita, use la información con prudencia y criterio, y en 
consecuencia hará mejores juicios. 


Segundo, recuerde que el sentido de usar datos es ayudarle a conocer a sus 
alumnos. De nuevo tenemos que evitar el desplazamiento de los objetivos, en el 
que el análisis de datos se convierte en un fin en sí mismo. Finlandia no necesita 
esta profusión de datos para que los maestros conozcan bien a sus alumnos — 
simplemente tiene clases más reducidas, responsabilidad colectiva y una falta de 
administración e iniciativas externas que distraerían a los docentes de su tarea 
actual (aunque cuando las clases de Finlandia se hacen más diversas, los datos sí 
pueden servir) —. No recomendamos seguir el ejemplo de los finlandeses y 
deshacernos de todos nuestros datos, solo necesitamos recordar que detrás de los 
números hay niños y si los datos no ayudan a conocerlos mejor, o si estamos tan 
ocupados analizando los datos que tenemos menos tiempo para estar con los 
alumnos, significa que hemos tomado el camino equivocado. 


Tercero, existe una tendencia a usar los muros de datos y su análisis para centrar 
la atención solo en los fracasos, los problemas y las deficiencias. Al fin de 
cuentas así fue como empezaron los sistemas, en las fábricas industriales, con 
una constante atención centrada en identificar y eliminar defectos. El mejor uso 
de la evidencia, incluyendo los tablones de datos, no excluye la atención a los 
que se quedan atrás. Pero sí encauza más debates a favor de la evidencia para 
mejorar el aprendizaje de todos los alumnos: no solo de los que se quedan atrás, 
sino también de los que están en término medio y los muy avanzados. Cuando se 
utilizan los datos para fomentar el progreso para todos y no solo hacer el 
seguimiento de los que están más atrasados, beneficia el aprendizaje y el 
rendimiento de todos los estudiantes y fortalece la sensación de éxito profesional 
(creando, por tanto, aún más capital profesional y confianza). 


Por último, los datos de rendimiento y las comunidades profesionales de 
aprendizaje pueden estrechar su enfoque excesivamente hacia la finalidad de 
dichos datos, normalmente el resultado de pruebas de habilidades de lenguaje, 
matemáticas y ciencias. Por consiguiente, los datos sobre estos objetivos básicos 
y los debates en las CPA que surgen a partir de ellos, requieren ser reemplazados 
por otros tipos de datos y otros aspectos de aprendizaje, así como el 
conocimiento de los niños y el aprendizaje basado en la experiencia inteligente 
nada fácil de cuantificar. En última instancia es importante estar informado por 
la evidencia, y no obsesionado por los números. “Ponle cara a los datos”, 
decimos, y hágalo con cada uno de sus alumnos!*”. Haga que la evidencia sea 
humana e inclusiva, y se convertirá en una poderosa estrategia para crear el 
conocimiento profesional de sus alumnos y una motivación profesional para 
servirles mejor. 


La recomendación de la anterior jefa de todos los inspectores educativos de 
Inglaterra, Christine Gilbert, en un país que ha eliminado progresivamente sus 
pruebas estandarizadas antes de la edad de 15 años, tal vez sea la mejor de todas: 


Los datos son solo números sobre un papel, una hoja de cálculo o pantalla. 


Solo miden lo que ha sido evaluado. Y las personas con frecuencia solo 
evalúan lo que sienten que pueden medir. El desafío para las escuelas y para 
los inspectores es que comprendan los datos disponibles y vayan más allá de 
las cifras para explorar los puntos fuertes y débiles que ponen de 
manifiesto?”. 


Directrices para organizaciones estatales, nacionales e 
internacionales 


Por último, pasamos a los planes grandiosos de estrategia nacional e incluso 
internacional. En What's worth fighting in your school, no las nombramos, ya 
que la mayor parte del cambio educativo de entonces tuvo lugar a nivel de 
escuelas. Ahora las reglas del juego han cambiado. La competitividad y el 
conocimiento global de lo que hacen los países prósperos para conseguir 
resultados de calidad han motivado a todos los países a examinar sus políticas y 
estrategias para mejorar sus sistemas educativos. Durante una década o más, 
centrarse en una reforma a gran escala ha adquirido mayor relevancia. Debido a 
que algunos gobiernos han mostrado el camino con claridad y el interés es cada 
vez más alto con resultados transparentes que dejan en evidencia a los que 
quedan atrás, ahora los gobiernos a todos los niveles tienen una clara 
responsabilidad moral de hacerlo bien. 


Las pautas de acción que ofrecemos están basadas en nuestra propia experiencia 
al estar comprometidos directamente con la reforma del sistema en muchos 
países, Estados y provincias. La agenda es cada vez más clara para ambos y 
ofrecemos ocho pautas de acción derivadas de este trabajo: 


1. Piense hacia dónde se dirige. 
2. Rompa su propio molde. 


3. Obedezca a la ley de la subsidiariedad: empuje y colabore, estimule y 
guíe. 


4. Rediseñe su trayectoria profesional. 


5. Favorezca la reincorporación de los maestros. 


6. El cambio empieza por usted. 
7. Pague bien a las personas que sirven a una necesidad básica. 


8. Salga fuera y aprenda más. 


1. Piense hacia dónde se dirige. Si no sabe hacia dónde se dirige como 
Estado o país, ¿espera que los docentes y las escuelas sepan hacia dónde van 
ellos? No es suficiente y ni siquiera está bien estar motivado por lo que sea 
menos costoso, por la puntuación más elevada que pueda conseguir en las 
pruebas PISA —entre los cinco los primeros, el Número Uno o simplemente 
mejor que el país vecino— o por lo que se llevará a las próximas elecciones. 
Así pues, lo primero, como sistema, Estado o país, es saber quién es, hacia 
dónde va y por qué, así como entender y expresar con un entusiasmo 
implacable que un sistema educativo y docentes de alta calidad constituyen 
una parte inseparable de esto. En lugares como Singapur, Finlandia, Corea 
del Sur y hasta cierto punto Canadá, este sentido de dirección y desarrollo 
nacional sitúa a los docentes en un lugar protagónico de la sociedad; les 
provee estatus ante los ojos del público; atrae a las mejores personas y más 
capacitadas hacia la profesión. Es un imán para el capital humano. De 
modo que deje de despreciar y atacar a los maestros. Empiece a explicar por 
qué su nación los necesita. Cuente a la gente una y otra vez que la enseñanza 
es un trabajo difícil y complejo, pero uno de los mejores que existe, por sus 
recompensas diarias y el modo en que sirve a la nación. Recuerde a los 
docentes que le inspiraron y le ayudaron a ser lo que es hoy como líder 
nacional o estatal, y recuerde al público la influencia que tienen. Las 
afirmaciones públicas acerca de sus metas han de incluir el desarrollo de la 
profesión docente y su capital profesional. Los maestros, el 100%, son los 
creadores de la nación. 


2. Rompa su propio molde. Hemos dejado claro que las posturas 
políticamente populares basadas en ser duros con los docentes, establecer 
una responsabilidad sin sentido y machacar el sistema con pruebas, 
simplemente no funcionan. Ningún país próspero dirige con estos conceptos. 
Por tanto, hacemos un llamamiento a unos pocos políticos valientes para 


que reconozcan públicamente que “el emperador está desnudo”. Si 
prácticamente todos los Estados están exentos de su política nacional, es 
como dar a todos los estudiantes de secundaria una autorización para faltar 
a Clase. Ya puede despedirse de tener credibilidad. Estos políticos — 
gobernadores, superintendentes de instrucción pública, federaciones y 
sindicatos, entre otros— necesitan por un lado denunciar las pruebas 
excesivas y la responsabilidad punitiva, como hacen ahora en Inglaterra y 
en Alberta, después de encontrarse entre los sistemas que más pruebas 
realizaban en el mundo y, por otro lado, fomentar el desarrollo de 
capacidades, el desarrollo colectivo de la profesión docente y expectativas 
elevadas. Estos políticos deben hacer del capital profesional su nueva 
plataforma política. 


El capital profesional resuelve el viejo dilema de arriba-abajo. Al desarrollar el 
capital profesional, usted está creando un sistema de autonomía colectiva en el 
que el grupo a nivel local actúa con criterio y responsabilidad interna mientras se 
define como parte y parcela del sistema. De esta forma, las diferencias entre 
arriba y abajo comienzan a desaparecer. 


Una gran diferencia entre los sistemas que tienen éxito y los que no, es que el 
primero tiene un sentido de dirección claro y un alto grado de coherencia, y un 
conjunto interconectado de políticas y estrategias así como una cultura arraigada 
de progreso que provee esa dirección y coherencia. Tienen lo que hemos 
denominado los impulsores acertados para el cambio. Los impulsores 
equivocados cambian la superficie, mientras que los acertados cambian la 
cultura, como explicamos en nuestro ejemplo sobre insertar esquemas de 
refuerzo positivo a docentes en culturas educativas negativas. El elogio a 
docentes puede tener un papel importante pero solo si trabaja codo con codo en 
el desarrollo de la cultura profesional del capital profesional de las escuelas. 


En suma, lo opuesto de impulsores equivocados es el aumento del capital 
profesional. Así pues, la tarea es revisar y modificar políticas y estrategias 
relacionadas para que estén construidas en torno al desarrollo, acumulación y 
circulación del capital profesional. Iniciemos un poco de insurgencia 
estructurada con unos cuantos políticos valientes y audaces, y después los 
pondremos en contacto como espíritus afines en todos los niveles del sistema 
para convertirse en un movimiento de proporciones pantagruélicas. 


3. Obedezca a la ley de la subsidiariedad: empuje y colabore, estimule y 
guíe. En la ciencia política, el principio de subsidiariedad es uno en el que 
los problemas deben ser afrontados y resueltos por la autoridad competente 
menos centralizada, entre personas más cercanas al problema. Las 
jurisdicciones anglosajonas (aunque no todas) en los últimos años han 
estado inclinadas a impulsar y fomentar políticas diseñadas con gran detalle 
y centralmente desde arriba, con una plétora de objetivos e intervenciones 
en cada sector de la vida pública. Curiosamente, las jurisdicciones que han 
adoptado este enfoque, o las formas más anticuadas de burocracia arriba- 
abajo antes que ellos, se encuentran entre las menos efectivas en términos de 
rendimiento educativo. Practicar la subsidiariedad, en cambio, no significa 
formar a las personas para que puedan implementar todo lo que ha 
decidido el centro, sino capacitarlas y apoyarlas en la medida de lo posible 
para tomar decisiones efectivas, y después ponerlas en contacto para que 
haya coherencia mientras lo hacen. Un buen ejemplo es Finlandia y sus más 
de 300 Autoridades Educativas Locales que se extienden desde pequeños 
municipios a ciudades enteras. En nuestro informe de la OCDE sobre 
Finlandia, uno de nosotros observó lo siguiente: 


El liderazgo de municipio tiene una importancia extraordinaria, en palabras del 
personal del Departamento Central, ya que “intenta apoyar a todas las escuelas 
para que tengan éxito”. Las autoridades sociales y sanitarias tienen que 
trabajar juntas con los municipios al igual que las escuelas. Las escuelas están 
obligadas a presentar la forma de cooperación con otras escuelas. En la ciudad 
de Javenpaá, por ejemplo, todas las escuelas integradas siguen el currículo 
común a nivel municipal creado en un esfuerzo conjunto por parte de toda la 
ciudad con la participación de varios cientos de docentes, dirigidos por el 
departamento municipal de educación. 


Algunos de los líderes municipales tienen conceptos explícitos y pronunciados 
sobre cómo se debería organizar y mejorar el liderazgo educativo y toman 
medidas efectivas para materializar estas ideas. Hemos visto, por ejemplo, un 
compromiso muy fuerte de la jefa del departamento de educación de la 
municipalidad a favor del liderazgo colectivo a nivel escolar. Exige que todas 
las escuelas establezcan y operen equipos ejecutivos. Al reunirse con los líderes 
de las escuelas para discutir las cuestiones relacionadas con su trabajo, ella 
prefiere encontrarse con todo el equipo en lugar de solo con el director. En este 


municipio el desarrollo profesional se provee y adquiere no solo para el director 
sino para todos los miembros de los equipos ejecutivos. El liderazgo a nivel 
municipal se comparte entre los administradores profesionales y los políticos 
elegidos, entre otros. A través de este vínculo, la educación se relaciona con 
asuntos comunitarios más amplios. Esta conexión está reforzada por la 
integración de la administración educativa en la administración local 
incluyendo la planificación urbana, el desarrollo económico local, el cuidado 
sanitario y social, vivienda y cultura. 


En los municipios que visitamos, el liderazgo sistémico se basa en los principios 
de la subsidiariedad: en una visión amplia, las regulaciones legislativas y 
estructuras de financiación, y la toma de decisiones se desplaza al nivel de 
aquellos más capaces de asegurar su instauración?!, 


Esto no es una fantasía finlandesa. Se trata de desarrollar, reunir y aprovechar el 
Capital profesional colectivo para administrar y mejorar el sistema mediante 
personas cada vez más capacitadas y que mejor lo entienden. Se trata de afianzar 
un pensamiento colectivo y acción entre servicios sanitarios y otros servicios 
públicos y comunitarios, así como una estrategia económica local. No se trata de 
expertos centrales enaltecidos, dirigiendo iniciativas desvinculadas con objetivos 
concebidos desde una altura olímpica, lejos de la primera línea. El centro 
orienta, provee una dirección clara, firme, estable, y apoya los marcos y 
expectativas para una interacción de colega a colega y después deja que los 
municipios sigan con ello hasta donde puedan y deban. 


En situaciones en las que existe un estancamiento o división, empezar con la 
descentralización no siempre, ni habitualmente, es la solución más acertada, 
excepto donde la centralización excesiva ya ha sido la causa del estancamiento. 
Al principio, si los líderes centrales conocen bien los impulsores adecuados, la 
primera fase puede necesitar “empuje y colaboración”. Así fue como Ontario 
lanzó su reforma del sistema en 2003. Justo después de una batalla decisiva entre 
el gobierno y los docentes, seguido de un rendimiento invariable, el nuevo 
gobierno se embarcó en un programa decisivo de reforma pero también 
reconoció que respetar a los docentes y fomentar la colaboración con el sector de 
la educación era la clave para el éxito. En otras palabras, empujaron y 
colaboraron??. 


En la medida en que aumenta la capacidad y se acumula el capital profesional, la 
estrategia se puede encaminar a obedecer la ley de subsidiariedad, sin olvidar 
que el centro aún está muy involucrado, ahora con la tarea de “estimular y 
orientar” para desarrollar el poder de la interacción lateral a nivel local y obtener 
la participación correspondiente en redes más amplias, incluyendo una 
asociación entre el nivel central y local. En ese punto, que ya han alcanzado 
muchos países de elevado rendimiento, existe un verdadero cambio 
transformativo: el pensamiento de sistemas llevado a la práctica por casi todo el 
mundo. Es entonces cuando los docentes actúan con un capital profesional 
extendido y los líderes centrales supervisan y orientan el sistema hacia el bien 
común. 


4. Rediseñe su trayectoria profesional. Los políticos y asesores en EE.UU. 
quieren adoptar el enfoque de capital empresarial para rediseñar la 
profesión docente, centrándose en el principio y en el final de su trayectoria. 
Esto pone más énfasis en la docencia como una carrera corta, flexible, 
temporal y barata que no incurrirá en obligaciones tributarias para las 
costosas pensiones de los maestros cuando se jubilen. Los sindicatos y 
organizaciones, con sus líderes de la generación del Baby Boom, quieren 
definir la profesión docente como una carrera para toda la vida (al menos 
en términos de vida laboral), donde la trayectoria larga y dedicada se 
compense al final con la seguridad financiera, y defienden justamente sus 
pensiones públicas cuando los gobiernos lastrados por las deudas intentan 
atacarlos. No hay ejemplo más claro de esto que el de la polarización que 
describimos en capítulos anteriores. Una fuerza irresistible va al encuentro 
de un objeto inamovible y se produce un estancamiento. 


Pero si entendemos la evidencia presentada en este libro y pensamos de una 
forma más lateral, hay una tercera solución oculta en el medio. ¿Cuándo están 
los maestros en su punto álgido? ¿Al perfeccionar su capital decisorio? La 
respuesta, descubrimos, estaba entre 8 y 20 años de ejercicio docente. Así pues, 
tal vez es donde necesitemos centrar nuestros esfuerzos estratégicos, no solo al 
principio y al final de la carrera, sino en el alto rendimiento de la etapa media. 
Suponiendo que un sistema, en línea con las estrategias que establecimos antes, 
ha sido capaz de atraer incorporaciones de elevada calidad hacia la profesión 
docente, hay que preguntarse cómo podrían lograr que superen el punto 
vulnerable de abandono en torno a los 3 años y se queden el suficiente tiempo 


para que su capital empiece a crecer. A continuación ofrecemos algunas 
propuestas: 


Provea coaching, orientación y apoyo de redes para los docentes al principio de 
su trayectoria, durante el tercer y cuarto año, y no solamente durante los dos 
primeros años. 


Cree oportunidades iniciales para aspirar a los programas de líderes, en lugar de 
la vía rápida al puesto de director mediante lo que se conceptúa como 
“Canalizaciones” de liderazgo (uno de los términos más opuestos al concepto de 
capital profesional) y empoderelos y estimulelos con capacidades de liderazgo 
ahora, como ya hacen las organizaciones de liderazgo en el Reino Unido y 
Australia, por ejemplo, junto con pioneros sindicales y federales en Canadá y 
Estados Unidos. 


Intensifique y acelere el aprendizaje profesional a través de las concesiones para 
estudios posteriores, internados e intercambios con otras escuelas y sistemas, así 
como becas para atender conferencias y visitar escuelas destacadas en otros 
países. 


Inserte un acelerador significativo en la trayectoria del sueldo entre el cuarto y 
sexto año que recompense a los docentes que quieran permanecer en la 
profesión, condicionado a las revisiones satisfactorias de los colegas. 


Dicho todo esto, no podemos ignorar los claros indicadores de una fase 
descendente en el compromiso y la eficacia que aparentemente surge después de 
20 años en el empleo. De nuevo, los estereotipos y la polarización pueden 
fácilmente caracterizar soluciones propuestas para esta fase, con personas que 
afirman que estos maestros de mayor edad se han desgastado por años de 
reformas insensibles o que se han dormido en los laureles de sus pensiones 


anticipadas. Es importante recordar, con Michael HUBERMAN, que éste no es 
un grupo homogéneo, y que las múltiples estrategias probablemente sean útiles 
para afrontarlo. Por ejemplo: 


Cree múltiples (aunque flexibles) trayectorias profesionales para los maestros, 
que ofrezcan oportunidades de liderazgo y de desarrollo en diferentes esferas, 
tales como un programa para capacitación de liderazgo y, con el tiempo, nuevos 
mentores docentes, pedagogía especializada, entre otros, que permitan que los 
docentes con antigúedad encuentren un puesto adecuado, o al menos diferente, a 
medida que maduran y se hacen mayores. 


Provea servicios de asistencia a empleados y asesoramiento como muchos 
sistemas canadienses ya hacen, para apoyar a los maestros en sus numerosos 
problemas personales, tales como cuestiones de salud, padres ancianos, o 
adolescentes conflictivos, que les distraen profesionalmente en esta etapa de la 
vida y pueden dejarles fuera de combate. 


Ofrezca períodos sabáticos y otros incentivos de baja financiados con los 
impuestos para que los maestros, tras un período de servicio acordado puedan 
tener una renovación periódica (como han hecho algunos docentes canadienses) 
mediante viajes o estudios superiores, al permitir que reciban cuatro años de su 
salario en un período de cinco años, financiando el año de baja con los ahorros 
de los años precedentes). Australia obliga a todos los trabajadores del sector 
público a tomarse un año de baja con sueldo cada diez años. 


Siga el ejemplo de las fuerzas armadas y ofrezca un plan de jubilación atractivo 
a mitad de período para aquellos que deseen dejar la profesión después de 20-25 
años, que podría ser insuficiente para respaldar la jubilación completa, pero 
provee una poderosa plataforma financiera para que los docentes apliquen sus 
capacidades en el desafío de otra carrera empresarial, publicidad, universidad, 
asesoría, o tal vez el sector no lucrativo. 


5. Favorecezca la reincorporación de los maestros. En marzo del 2011, se 
celebró una conferencia prometedora en la ciudad de Nueva York 
patrocinada por el gobierno federal de Estados Unidos y la OCDE. Los 
funcionarios del gobierno, líderes sindicales y de federaciones, y académicos 
de más de una docena de países participaron en los debates sobre el tema 
Construir una profesión docente de alta calidad. Lecciones de todas partes 
del mundo?. Las primeras tres secciones del informe subsiguiente 
afrontaban temas habituales como el modo de atraer y retener el talento. 
Una cuarta sección no tan simple se titulaba “compromiso docente en la 
reforma educativa”. Esta sección básicamente afirmaba que todos los países 
prósperos implican a los maestros y a sus sindicatos o asociaciones en el 
establecimiento y apoyo del programa de reformas. Lo mismo es cierto en 
Estados Unidos, como se reconoce en cierto número de informes —el Estado 
de mayor rendimiento en realidad es el que tiene más sindicatos, y muchos 
Estados de bajo rendimiento no cuentan con ningún sindicato. Por supuesto, 
no se trata de los sindicatos per se, o de otro tipo de asociación profesional lo 
que marca la diferencia, sino la calidad y fuerza de la relación entre los 
gobiernos locales y nacionales por un lado y la profesión docente en 
conjunto. Y los sindicatos o federaciones fuertes bien dirigidos y centrados 
en desarrollar capital profesional para el bien de todos los estudiantes son 
los que probablemente faciliten la transformación que defendemos. La 
sindicalización no es una variable determinante: todo depende de cómo los 
miembros sindicados interactúan con otros factores de capital profesional 
que hemos descrito. 


El gobierno y los líderes sindicales americanos que participaron en los paneles 
internacionales advirtieron con estupor, o con horror, que casi nada de las 
grandes cosas que hacían los países prósperos tenía lugar a ningún nivel en 
Estados Unidos. Casi dos años más tarde tampoco se ha hecho nada para 
rectificar la situación. El capital profesional crea destreza docente, interés y 
responsabilidad. Pero al parecer ocurre lo opuesto —balas de plata como castigo 
Capital — mientras los impulsores equivocados y las falacias fatales diezman la 
profesión. Es hora de hacer de tripas corazón, no de disparar balas. Construir 
capital profesional colectivo es la única fuerza que iguala la tarea de la reforma 
de todo el sistema que beneficia a todos los niños y niñas. 


En efecto, usted no puede llegar a ninguna parte sin un sentido de propiedad 


docente generalizado. La búsqueda de capital profesional provee una 
oportunidad de oro para reunir a todo el mundo en torno a una agenda común. 
Esto será una política dura al principio debido a la polarización actual. La 
implicación no es tanto como el viejo cliché de “propiedad”, aunque en realidad 
sea eso. El mayor beneficio es que la maestría que se requiere solo puede venir a 
través de la subsidiariedad de participación y desarrollo involucrado. ¿Cómo se 
puede cambiar la enseñanza y a los docentes que están en la primera línea de su 
profesión todos los días, sin implicar, comprometer y empoderar a los maestros y 
sus sindicatos o asociaciones? 


El problema no es irresoluble. Una reforma educativa efectiva puede ser 
emprendida por colaboraciones sólidas entre la dirección y los empleados. Un 
caso a tener en cuenta es la ley 7 del senado de Illinois, que se firmó y entró en 
vigor en junio de 2011, involucrando sindicatos, administradores y juntas 
escolares que trabajan juntos para producir la legislación que replantea muchos 
aspectos de la contratación de docentes y de su trabajo. En Reforming Public 
School Systems Through Sustained Union-management Collaboration*, el 
Center for American Progress muestra cómo las asociaciones entre dirección y 
personal pueden mejorar los sistemas de educación pública”. Los numerosos 
distritos escolares estudiados por los autores contaban con asociaciones a largo 
plazo entre la administración y los sindicatos docentes locales, centradas en la 
mejora de escuelas, el logro académico y la calidad docente. Las 
recomendaciones y lecciones del estudio fueron las siguientes: 


La toma de decisiones compartida para la mejora escolar debe tener lugar tanto a 
nivel de distrito como en las propias escuelas. 


Una colaboración próspera entre la dirección y los sindicatos en la reforma de 
escuela pública debe centrarse en áreas fundamentales que afectan a la calidad 
de la enseñanza o el logro académico. 


El desarrollo de redes de maestros mejora la calidad de la formación. 


Las estructuras formales a nivel de distrito y escuelas deben coexistir con fuertes 
culturas de colaboración, con juntas escolares y la comunidad, para informar de 
las iniciativas de planificación y toma de decisiones, así como las decisiones 
sobre la contratación. 


Es importante emplear a un intermediario firme y honesto en el proceso, 
respetado por ambos (o por todos) lados y con un extenso conocimiento. 


Algunos de los sistemas de evaluación docente más “evolucionados” en realidad 
se han desarrollado a través de una negociación colectiva local y muestran 
impactos positivos en el rendimiento pedagógico de los docentes que necesitan 
mejorar comparados con aquellos que no mejoran lo suficiente después de 
recibir las ayudas acordadas”. Por supuesto, éstas son solo excepciones. Aún no 
ha sucedido algo lo bastante impresionante o un nivel que pueda marcar la 
diferencia. 


Tanto la American Federation of Teachers (AFT) como la National Education 
Association (NEA) muestran sobrados signos vitales de compromiso con la 
agenda de capital político. Por ejemplo, el programa Transforming Teaching: 
Connecting professional Responsability with Student Learning* de NEA hace un 
llamamiento a la “responsabilidad colectiva” y a la “autonomía colectiva”, 
Estas son palabras sensatas. Ahora debemos llevarlas a la acción. 


Esto nos conduce a los objetivos por los que merece la pena luchar. Hagamos del 
compromiso colectivo, de la responsabilidad y de la maestría o capacidad las 
consideraciones clave en relación al propósito moral del cambio educativo — ir 
más allá de las polaridades o estereotipos, sin idealismo político pero con 
absoluto compromiso moral para proveer un buen servicio a todos los 
estudiantes—. Capacite a los docentes como profesionales válidos para que se 
inspiren mutuamente y a las personas de su alrededor a través de esta agenda 
moral, comúnmente establecida aunque ejercida localmente. Muerda la bala de 
plata y escúpala: La colusión produce colisión cuando se trata de capital 
profesional. 


6. El cambio empieza por usted. Las escuelas, los distritos y los gobiernos, 
cada nivel ha de tener capacidad y credibilidad; ser moralmente consistente, 
culturalmente vinculado y estar estratégicamente alineado. Es obvio que 
todos requieren nuevas capacidades porque será imposible tener buenas 
asociaciones sin que cada parte esté capacitada para ello, pero también 
porque usted no puede tener credibilidad si no da ejemplo de lo que exige de 
los demás. ¿Recuerda al ex jugador de fútbol Barry Finlay? Él sabía que no 
podía permitir que su oficina permaneciera al margen del Ministerio si 
quería convencer a los líderes de distrito y a los maestros en las escuelas de 
que el equipo docente de educación especial y el personal de currículo o 
clases regulares debían trabajar juntos de una forma integrada. Ahora 
consideremos lo opuesto: 


Si los partidos del gobierno no pueden superar barreras por el bien de la 
educación o la economía del país, ¿cómo esperan que los sindicatos o 
federaciones y los políticos trabajen juntos? 


¿Cómo pueden los departamentos de Estado fomentar de manera creíble la 
formación diferenciada cuando persisten con las pruebas estandarizadas de alto 
nivel? 


¿Qué tienen que decir acerca de cómo los maestros deberían tratar a sus alumnos 
si los distritos y departamentos de Estado siguen clasificando, castigando y 
machando a las escuelas con dificultades? 


Conviértase usted mismo en el cambio que quiere hacer, y como hizo el mismo 
Gandhi, empiece desde arriba. 


A lo largo del libro hemos presentado nuevas capacidades y compromisos. Es 
hora de aplicarlos en los niveles más altos de la política, así como en las escuelas 
más pequeñas: 


Al desarrollar un enfoque de equipo en su organización en vez de tener silos 
separados. 


Contando con buenas asociaciones en las que el intercambio de información e 
influencia sea abierto y recíproco. 


Empujando y tirando de las personas hacia delante sin quedarse corto ni 
pasándose en las formas de hacerlo. 


Centrándose en la base de conocimiento de la investigación y la experiencia y en 
las estrategias que fomentan la expansión de la práctica excelente. 


Refinando y revisando sus juicios y la capacidad de hacerlos con el paso del 
tiempo. 


Siendo responsable de manera colectiva y transparente con sus alumnos, con sus 
compañeros y con el público en general. 


7. Pague bien a las personas que sirven a una necesidad básica. El capital 
profesional no trata solo del salario. En el Capítulo 2 vimos por el trabajo 
de Daniel PINK que las personas no se motivan por tener un sueldo más 
alto, aunque sí necesitan tener suficiente remuneración para que tampoco 
sea un desincentivo. El salario, al menos en países desarrollados como en 
Finlandia, no tiene que ser estelar pero sí lo bastante bueno. En países 
menos desarrollados, sin embargo, los salarios son absolutamente míseros. 


Numerosos informes de organizaciones internacionales económicamente 
conducidas hacen un sin fin de recomendaciones para mejorar la educación en 
países que tienen lamentables niveles de inversión en la educación. Sus 
estrategias incluyen la descentralización, un marco fuerte y estricto de 
normativas curriculares, datos para orientar la toma de decisiones, pruebas 
estandarizadas, unas cuantas redes o agrupaciones, y algún que otro proyecto 
piloto sobre la investigación docente. Ninguno de estos cuesta mucho dinero. 
Pero en los países con clases de 50 o 100 alumnos, donde muchos maestros 
apenas están a un paso por delante de sus alumnos, donde los directores pueden 
ser corruptos, o donde los maestros ni siquiera aparecen porque no tienen 
transporte o porque tienen también otros empleos, lo más trascendental es el 
salario de los docentes. 


Las organizaciones internacionales y los bancos acreedores prefieren jugar con 
las normas y los datos que acercarse lo más mínimo a esta cuestión. En los 
países en vías de desarrollo los maestros faltan con frecuencia, ejercen de 
manera incompetente y son incapaces de encontrar tiempo para desarrollar sus 
habilidades, trabajar en equipo o preparar adecuadamente sus clases porque de 
alguna manera tienen que ganarse la vida con otros empleos además de sus 
puestos docentes, ya que el salario no es suficiente para sobrevivir. Si podemos 
acabar con la guerra en Irlanda del Norte, desmantelar el Telón de Acero y poner 
fin al apartheid, seguramente podemos reunir la voluntad colectiva —un 
movimiento social masivo de voluntad a escala mundial— para acabar con la 
calumnia e ignominia de salarios terriblemente bajos que niega a los niños y a 
futuras generaciones de cualquier clase una educación pública de calidad en 
todos los países en vías de desarrollo del mundo. Hemos empezado a 
experimentar un progreso significativo al facilitar el acceso a todos los niños a la 
educación primaria en los países en vías de desarrollo; ahora hemos de procurar 
que además tengan acceso a una educación de calidad. 


En los poquísimos países en vías de desarrollo y economías emergentes en los 
que el nivel salarial alcanza niveles aceptables, el problema reside en proveer 
incentivos para que los mejores maestros y directores trabajen en los centros más 
competentes. El capital profesional llega a un punto álgido cuando los que lo 
tienen consideran un honor tener éxito en las escuelas más difíciles. A la larga, 
cuando florece el capital profesional, esta distinción será innecesaria porque toda 
la profesión docente estará colectivamente comprometida con una reforma del 
sistema en su conjunto. 


8. Salga fuera y aprenda más. El capital profesional hace referencia a 
aprender constantemente de sus esfuerzos y de los esfuerzos y logros de los 
demás, sea donde sea. Implica evaluar periódicamente lo que hace el sistema 
y lo que se podría hacer para mejorarlo, y ahora también lleva consigo que 
los países compartan y aprendan entre sí, al comparar los datos y observar 
ejemplos y estudiar informes sobre la práctica de cada uno. 


El programa PISA de la OCDE ha estimulado el deseo de cada vez más países de 
aprender unos de otros, en especial de las prácticas, los principios y las 
estrategias que respaldan los números en los países de elevado rendimiento. 
Estados Unidos por fin ha entrado a formar parte del juego, ya que en las 
conferencias celebradas en la ciudad de Nueva York se hizo un llamamiento a la 
profesión docente, como hemos mencionado con anterioridad. Y después de 
nuestro trabajo y el de otros sobre los ejemplos documentados de elevado 
rendimiento en Canadá, el Reino Unido y Finlandia, otros lugares, eruditos, 
ponentes y asesores asentados en Estados Unidos ahora también se han unido al 
debate desde un punto de vista internacional. La revelación es que esos países 
que están en la vanguardia, también se encuentran entre los más dinámicos tanto 
para compartir lo que saben como para buscar el entendimiento de sus 
compañeros internacionales. No se sientan y dicen: “Somos estupendos. Ya 
tenemos todas las respuestas. No tenemos nada que aprender de los demás”. Al 
igual que las escuelas y docentes de elevado rendimiento, siempre intentan 
buscar nuevas perspectivas, ideas originales, formas de mejorar aún más, incluso 
—-o sobre todo— cuando se encuentran en la cima. Con mejores datos de calidad 
y una mayor apertura a compartir e intercambiar ideas y ejercer a escala 
internacional, esta es una era perfecta para que el capital profesional se expanda 
por el mundo. Al fin y al cabo, la agenda más crucial no es mejorar un país sino 
crear un mundo mejor y socialmente más justo para todos. 


Establecer el futuro 


Nuestro libro trata sobre emprender un nuevo futuro para la profesión docente y 
su rol en la justicia social y la prosperidad global. Para hacer esto, debemos 
desarrollar, acumular, invertir y circular el capital profesional. Hay mucho en 
juego. Las sociedades desiguales empeoran con casi cualquier medida de 
bienestar. Según una evaluación del grado de desigualdad económica en 17 de 
los países más desarrollados, usando el coeficiente Gini, Estados Unidos e 
Inglaterra eran los últimos de la lista. Los países escandinavos se posicionaban 
entre los primeros. Canadá ocupaba el decimotercer lugar, en el medio”. Los 
mismos patrones se aplican a las medidas de UNICEF del bienestar a los 15 
años. ¿Quién estaba una vez más entre los primeros? Los países del norte de 
Europa. ¿Y qué países se encontraban entre los últimos? Por supuesto, el Reino 
Unido y Estados Unidos. Canadá una vez más se situaba en el medio; daba 
buenos resultados en riqueza material y logros en las pruebas pero no tan buenos 
en autoestima, asunción de riesgos o salud mental”, Si consideramos la 
desigualdad educativa —el nivel de discrepancia entre los que muestran un 
rendimiento elevado y bajo— Estados Unidos e Inglaterra de nuevo se 
encuentran entre los de mayor desigualdad según el informe de PISA/OCDE y, 
en cualquier caso, han empeorado con el paso de los años?”. 


No es ninguna exageración decir que si Estados Unidos y el Reino Unido 
continúan por este camino, ampliando las discrepancias entre los mejores y 
peores, veremos cada vez más disturbios en las calles como los que convirtieron 
las revueltas de Londres en agosto del 2011 en una realidad aterradora, y no es 
ninguna broma. El profesional capital propone emprender mayor igualdad, 
rendimiento y salud en todos los sentidos. Esta es la razón por la que los países 
de mayor éxito tratan a sus docentes como constructores de la nación y por lo 
que generan elevados beneficios en la prosperidad, cohesión social y justicia 
social. En los países de alto rendimiento, socialmente justos y cohesivos, los 
maestros no son meramente personas consagradas o campeones. Son 
profesionales muy completos. Son verdaderos “cracks” que están bien 
preparados, suficientemente pagados, adecuadamente apoyados, que aprenden 
constantemente y son colectivamente responsables y perspicaces en sus juicios 
tras años de investigación y ejercicio. 


...Podemos considerar a la enseñanza como una inversión a corto plazo del capit: 


Es hora de articular una visión audaz e inspiradora, empezando por arriba, de la 
educación como un bien público y una responsabilidad colectiva de todos los 
miembros de la sociedad. Es hora de declarar que el criterio de pruebas ha ido 
demasiado lejos y que la tecnología no es la respuesta; que una gran sociedad 
está construida a base de grandes docentes que irradian capital profesional; que 
acabar con los recursos de la educación pública, la mayor parte de los recursos 
de nuestra gente, para beneficiar los intereses capitales empresariales a corto 
plazo, conglomerados de tecnología y escuelas chárter o puesta en marcha de 
escuelas gratuitas, no son medidas inteligentes ni valiosas; que si queremos 
encontrarnos entre los mejores del mundo, debemos empezar a comportarnos 
como los mejores del mundo. Decid estas cosas en alto; decidlas con claridad; 
decidlas ahora, desde arriba, antes de que sea demasiado tarde. 


De alguna manera, en este libro hemos trazado los objetivos por los que merece 
la pena luchar desde la raíz. Ninguna lucha es más crucial para el futuro de la 
sociedad que la que hemos propuesto. Las pautas de acción que hemos provisto 
favorecen un programa en el que todos, tanto a nivel individual como colectivo, 
tenemos un papel. Hay mucho en juego. 


Nelson MANDELA en una ocasión lo expresó de un modo contundente, “No 
existe revelación más cabal del alma de una sociedad que la forma en que trata 
a la infancia y a sus docentes ”?0, 


Podemos considerar la enseñanza como una inversión a corto plazo del capital 
empresarial y financiar el presente hipotecando el futuro de nuestros hijos. O 
podemos hacer de la enseñanza una inversión sostenible para el capital 
profesional y dar origen a un mundo de ganancias felices en el futuro. La 
elección es nuestra. Las consecuencias serán profundas. La responsabilidad nos 
pertenece a todos. La tarea parece tremenda, pero las recompensas pueden ser 
magnificas. El capital profesional es un activo acumulativo. Hagamos de ello 
nuestra inversión primordial a nivel político, profesional y público. 
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Este libro pretende proveer claridad a la problemática de la calidad de la 
enseñanza y abrir posibilidades de solución. ¿Cómo puede la profesión 
docente convertirse en una fuerza para el cambio que beneficie a todos los 
individuos y a la sociedad? 


Andy Hargreaves y Michael Fullan coinciden en que transformar la educa- 
ción es uno de los retos más importante de nuestros tiempos y que una de 
las estrategias más eficaces es empoderar y mejorar la profesión docente. 
En esta obra hacen una crítica incisiva de los fallidos movimientos de refor- 
ma en muchos países, tratando de detectar sus errores y, lo que es más 
importante, ofrecen alternativas que está demostrado que funcionan, con 
un plan claro y coherente para mejorar las instituciones escolares. 


La clave de este proyecto transformador está en el poder del capital pro- 
fesional, o sea, el desarrollo sistemático y la integración de tres tipos de 
capital —humano, social y decisorio— en la profesión docente. El capital 
profesional tiene que ver con la responsabilidad colectiva, no con la autono- 
mía individual; con una formación rigurosa, un aprendizaje continuado, la 
retroalimentación universitaria, el ir más allá de la evidencia, con estar abier- 
to a las necesidades y prioridades del alumnado y de la sociedad. 


En Capital profesional se define y desarrolla la esencia del capital profesional 
y se muestra la forma de desarrollar dicho capital, de hacerlo circular y rein- 
vertirlo para poder crear una nueva profesión más dinámica, lo que beneficia- 
rá a todas las instituciones escolares de cualquier país. Se trata de crear una 
responsabilidad profesional colectiva sin que degenere ni en pensamiento de 
grupo dominante ni en colegialidad forzada. 


Los autores nos instan a que no nos quedemos al margen o esperando. Es 
hora de que la profesión docente sea dirigida por, para y con el profesora- 
do, y para que otras instituciones, redes y profesionales se unan en una 
acción concertada para apoyar la transformación. 


Una lectura obligada que debería revolucionar el pensamiento y la acción 
tanto de los responsables políticos y de la Administración como de los pro- 
fesionales de la educación. 


Andy HARGREAVES es Catedrático de Universidad en la Lynch School of Edu- 
cation en el Boston College, Estados Unidos. Fue cofundador y director del 
International Centre for Education Change en el Ontario Institute for Stu- 
dies in Education de la Universidad de Toronto, Canadá. Doctor Honoris 
Causa por la Universidad de Uppsala, Suecia. 


MicHaEL Fullan es Catedrático emérito de Universidad del Ontario Institute 
for Studies in Education en la Universidad de Toronto, Canadá. Una autori- 
dad mundial en análisis e investigaciones sobre reformas educativas. 
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